Matemáticas. Guía para una docencia universitaria con perspectiva de género by Epifanio, Irene
MATEMÁTICAS 
guías para una docencia  
universitaria con perspectiva  
de género
 
Irene Epifanio (Universitat Jaume I) 
MATEMÁTICAS 
guías para una docencia universitaria 
con perspectiva de género
 
Irene Epifanio López 
ESTA COLECCIÓN DE GUÍAS HA SIDO IMPULSADA POR EL GRUPO DE TRABAJO DE 
IGUALDAD DE GÉNERO DE LA RED VIVES DE UNIVERSIDADES 
Elena Villatoro Boan, presidenta de la Comisión de Igualdad y Conciliación de Vida Laboral y 
Familiar, Universitat Abat Oliba CEU.
M. José Rodríguez Jaume, vicerrectora de Responsabilidad Social, Inclusión e Igualdad, 
Universitat d’Alacant.
Cristina Yáñez de Aldecoa, coordinadora del Rectorado en Internacionalización y Relaciones 
Institucionales, Universitat d’Andorra.
Maria Prats Ferret, directora del Observatorio para la Igualdad, Universitat Autònoma de 
Barcelona.
M. Pilar Rivas Vallejo, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat de Barcelona.
Ruth María Abril Stoffels, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat CEU Cardenal Herrera.
Anna Maria Pla Boix, delegada del rector para la Igualdad de Género, Universitat de Girona.
Esperanza Bosch Fiol, directora de la Oficina para la Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y 
Hombres, Universitat de las Illes Balears.
Consuelo León Llorente, directora del Observatorio de Políticas Familiares, Universitat 
Internacional de Catalunya.
Mercedes Alcañiz Moscardó, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat Jaume I.
Anna Romero Burillo, directora del Centro Dolors Piera de Igualdad de Oportunidades y 
Promoción de las Mujeres, Universitat de Lleida.
María José Alarcón García, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat Miguel Hernández 
d’Elx. 
Maria Olivella Quintana, coordinadora de la Unidad de Igualdad, Universitat Oberta de Catalunya.
Dominique Sistach, responsable de la Comisión de Igualdad de Oportunidades, Universitat de 
Perpinyà Via Domitia.
Silvia Gómez Castán, técnica de Igualdad del Gabinete de Innovación y Comunidad, Universitat 
Politècnica de Catalunya.
María Rosa Cerdà Hernández, responsable de la Unidad de Igualdad, Universitat Politècnica de 
València.
Tània Verge Mestre, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat Pompeu Fabra.
Maite Sala Rodríguez, técnica de Relaciones Internacionales y Estudiantes, Universitat Ramon 
Llull.
Inma Pastor Gosálvez, directora del Observatorio de la Igualdad, Universitat Rovira i Virgili.
Amparo Mañés Barbé, directora de la Unidad de Igualdad, Universitat de València.




Edificio Àgora Universitat Jaume I 
12006 Castelló de la Plana · http://www.vives.org
ISBN: 978-84-09-23256-7
Obra bajo una licencia Creative Commons BY-NC-SA
 
Exemples de composició d’identificació bàsica de la Generalitat de 
Catalunya en disposició caixa a l’esquerra i centrada, Helvetica Bold, 
cos 30. Per realitzar aplicacions amb les diferents formes del logotip 
de la Generalitat de Catalunya, cal seguir les normes indicades als 
apartats “Elements d’identitat”, “Programa d’imatge gràfica”, “Normes 
gràfiques de composició” i “Color” de la normativa del Programa 
d’identificació visual.
Podeu consultar la normativa en el manual, disponible en línia a 
http://identitatcorporativa.gencat.cat
Este proyecto ha recibido financiación del 
Departamento de Empresa y Conocimiento  
de la Generalitat de Catalunya.
Esta edición ha sido impulsada por la Red 
Vives de Universidades en colaboración  
con la Universitat Jaume I. 
(cc) Xarxa Vives d’Universitats, 2020, de la edición original
(cc) Universitat Jaume I y Xarxa Vives d’Universitats, 2020, 
de esta edición 
Traducción del catalán: Servei de Llengües i Terminologia 
de la Universitat Jaume I
Coordinadores: M. José Rodríguez Jaume y Maria Olivella 
Quintana




2. LA CEGUERA AL GÉNERO Y SUS IMPLICACIONES 10
3. PROPUESTAS GENERALES PARA INCORPORAR LA PERSPECTIVA DE GÉNERO 
A LA DOCENCIA 16
4. PROPUESTAS PARA INTRODUCIR LA PERSPECTIVA DE GÉNERO EN LA DOCENCIA  
EN MATEMÁTICAS 19
4.1 Objetivos de la asignatura/módulo 19
4.2 Contenidos de las asignaturas/módulos 20
4.2.1 Estadística en titulaciones no matemáticas 20
4.2.2 Asignaturas de matemáticas (en general) 23
4.3 Evaluación de las asignaturas 23
4.4. Modalidades organizativas de las dinámicas docentes 25
4.5 Métodos docentes 26
4.5.1 Estadística 26
4.5.2 Matemáticas en general  27
5. RECURSOS DOCENTES 29
5.1 Recursos para llevar a cabo una docencia inclusiva 29
5.2 Recursos para visibilizar a mujeres matemáticas 31
5.3 Recursos sobre sesgos implícitos de género  34
5.4 Recursos con ideas para humanizar los problemas  37
matemáticas4
6. ENSEÑAR A REALIZAR INVESTIGACIÓN SENSIBLE AL GÉNERO 39
6.1 Bloque 2: campos de aplicación de las matemáticas  39
6.2 Bloque 2: matemática aplicada, estadística e investigación operativa 40
6.3 Bloque 2: geometría, álgebra y análisis matemático 42
6.4 Bloque 1: igualdad de oportunidades 42
6.5 Congresos y actividades para mujeres matemáticas 43
6.6 Sesgos de género en la investigación 43
7. RECURSOS PEDAGÓGICOS 46
Libros en papel o electrónicos, informes, tesis 46
Artículos en revistas y congresos 48
Páginas web, grupos de investigación, asociaciones y comisiones 53
Otros documentos electrónicos 56
Guías docentes de algunas asignaturas con contenidos de género  
y matemáticas o afines 58
8. PARA PROFUNDIZAR 60
guías para una docencia universitaria con perspectiva de género 5
PRESENTACIÓN
¿Qué es la perspectiva de género y cuál es su relevancia en la docencia de los pro-
gramas de grado y de posgrado? Aplicada al ámbito universitario, la perspectiva 
de género o gender mainstreaming es una política integral de promoción de la 
igualdad de género y la diversidad en la investigación, la docencia y la gestión de 
las universidades, todos ellos ámbitos afectados por diferentes sesgos de género. 
Como estrategia transversal, implica que todas las políticas tengan en cuenta las 
características, necesidades e intereses tanto de mujeres como de hombres, dis-
tinguiendo los aspectos biológicos (sexo) de las representaciones sociales (nor-
mas, roles, estereotipos) que se construyen culturalmente e históricamente de la 
feminidad y la masculinidad (géneros) a partir de la diferencia sexual.
La Xarxa Vives d’Universitats (Red Vives de Universidades (XVU)) promueve la co-
hesión de la comunidad universitaria y refuerza la proyección y el impacto de la 
universidad en la sociedad impulsando la definición de estrategias comunes, es-
pecialmente en el ámbito de acción la perspectiva de género. Es oportuno recor-
dar que las políticas que no tienen en cuenta esos distintos roles y necesidades 
diversas y, por tanto, son ciegas al género, no ayudan a transformar la estructura 
desigual de las relaciones de género. Eso también es aplicable a la docencia uni-
versitaria, a través de la cual ofrecemos al alumnado una serie de conocimientos 
para entender el mundo e intervenir en el futuro desde el ejercicio profesional, 
proporcionamos fuentes de referencia y autoridad académica, a fin de fomentar 
el espíritu crítico.
Una transferencia de conocimiento en las aulas sensible al sexo y al género con-
lleva varios beneficios, tanto para el profesorado como para el alumnado. Por un 
lado, al profundizar en la comprensión de las necesidades y comportamientos 
del conjunto de la población se evitan las interpretaciones parciales o sesgadas, 
tanto teóricas como empíricas, que se producen cuando se parte del hombre 
como referente universal o no se tiene en cuenta la diversidad del sujeto mujeres 
y del sujeto hombres.
Así pues, incorporar la perspectiva de género mejora la calidad docente y la rele-
vancia social de los conocimientos, las tecnologías y las innovaciones (re) produ-
cidas. Por otro lado, proporcionar al alumnado nuevas herramientas para identi-
ficar los estereotipos, normas y roles sociales de género contribuye a desarrollar 
su espíritu crítico y a adquirir competencias que le permiten evitar la ceguera de 
género en su futura práctica profesional. Asimismo, la perspectiva de género per-
mite al profesorado prestar atención a las dinámicas de género que tienen lugar 
en el entorno de aprendizaje y adoptar medidas que aseguren la atención a la 
diversidad de estudiantes. 
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El documento que tiene en sus manos es fruto del plan de trabajo del Grupo de 
Trabajo en Igualdad de Género de la XVU, centrado en la perspectiva de género en 
la docencia y la investigación universitarias. El informe La perspectiva de gènere 
en docència i recerca a les universitats de la Xarxa Vives. Situació actual i reptes 
de futur (2017), coordinado por Tània Verge Mestre (Universidad Pompeu Fabra) 
y Teresa Cabruja Ubach (Universidad de Girona), constató que la incorporación 
efectiva de la perspectiva de género en la docencia universitaria seguía siendo un 
reto pendiente, a pesar del marco normativo vigente a nivel estatal, europeo y de 
los territorios de la XVU.
Uno de los principales retos identificados en dicho informe para superar la falta 
de sensibilidad al género de los currículums de los programas de grado y de pos-
grado era la necesidad de formar al profesorado en esa misma competencia. En 
esa línea, se apuntaba la necesidad de contar con recursos docentes que ayuda-
ran al profesorado a impartir una docencia sensible al género.
Por ese motivo, el GT en Igualdad de Género de la XVU acordó desarrollar la co-
lección Guías para una docencia universitaria con perspectiva de género, bajo la 
coordinación en una primera fase de Teresa Cabruja Ubach (Universidad de Gi-
rona), M. José Rodríguez Jaume (Universidad de Alicante) y Tània Verge Mestre 
(Universidad Pompeu Fabra), y en una segunda fase de M. José Rodríguez Jaume 
(Universidad de Alicante) y María Olivella Quintana (UOC).
En conjunto se han elaborado hasta el momento diecisiete guías, once en la pri-
mera fase y seis en la segunda, cuya redacción ha sido a cargo de profesorado de 
varias universidades experto en la aplicación de la perspectiva de género en su 
disciplina:  
ARTES Y HUMANIDADES:
Antropología: Jordi Roca Girona (Universitat Rovira i Virgili)
Filología y Lingüística: Montserrat Ribas Bisbal (Universitat Pompeu Fabra) 
Filosofía: Sonia Reverter-Bañón (Universitat Jaume I)
Historia: Mónica Moreno Seco (Universitat d’Alacant)
Historia del Arte: M. Lluïsa Faxedas Brujats (Universitat de Girona)
CIENCIAS SOCIALES Y JURÍDICAS:
Comunicación: Maria Forga Martel (Universitat de Vic – Universitat Central de Ca-
talunya)
Derecho y Criminología: M. Concepción Torres Díaz (Universitat d’Alacant)
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Sociología, Economía y Ciencia Política: Rosa M. Ortiz Monera y Anna M. Morero 
Beltrán (Universitat de Barcelona)
Educación y Pedagogía: Montserrat Rifà Valls (Universitat Autònoma de Barcelona)
CIENCIAS:
Física: Encina Calvo Iglesias (Universidade de Santiago de Compostela) 
Matemáticas: Irene Epifanio López (Universitat Jaume I)
CIENCIAS DE LA VIDA:
Enfermería: M. Assumpta Rigol Cuadra y Dolors Rodríguez Martín (Universitat de 
Barcelona)
Medicina: M. Teresa Ruiz Cantero (Universitat d’Alacant)
Psicología: Esperanza Bosch Fiol y Salud Mantero Heredia (Universitat de les Illes 
Balears)
INGENIERÍAS Y ARQUITECTURA:
Arquitectura: María-Elia Gutiérrez-Mozo, Ana Gilsanz-Díaz, Carlos Barberá-Pas-
tor y José Parra-Martínez (Universitat d’Alacant)
Ciencias de la Computación: Paloma Moreda Pozo (Universitat d’Alacant)
Ingeniería industrial: Elisabet Mas de les Valls Ortiz y Marta Peña Carrera (Uni- 
versitat Politècnica de Catalunya)
Aprender a incorporar la perspectiva de género en las asignaturas impartidas no 
implica más que una reflexión sobre los diferentes elementos que configuran el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, partiendo del sexo y del género como varia-
bles analíticas clave. Para poder revisar sus asignaturas desde esta perspectiva, 
en las Guías para una docencia universitaria con perspectiva de género hallará 
recomendaciones e indicaciones que incluyen todos esos elementos: objetivos, 
resultados de aprendizaje, contenidos, ejemplos y lenguaje utilizados, fuen-
tes seleccionadas, métodos docentes y de evaluación, y gestión del entorno de 
aprendizaje. Al fin y al cabo, incorporar el principio de igualdad de género no es 
sólo una cuestión de justicia social sino también de calidad de la docencia.
M. José Rodríguez Jaume y Maria Olivella Quintana, coordinadoras
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1. INTRODUCCIÓN
Irene Epifanio López (Universitat Jaume I) nos presenta una meticulosa guía para 
la incorporación de la perspectiva de género (y también la perspectiva queer, 
como expresa ella misma) a la docencia y la investigación de las matemáticas 
en el ámbito de la educación superior. Las matemáticas son una disciplina de 
las llamadas STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) (como 
otras disciplinas presentes en esta colección) que presentan una de las menores 
proporciones de alumnas e investigadoras de todo el ámbito universitario. Hace 
años que numerosas investigaciones señalan este hecho como un problema gra-
ve, ya que, en un contexto de creciente demanda laboral de profesionales con 
formación matemática debido al crecimiento de la industria tecnológica, la baja 
proporción de mujeres genera un fuerte sesgo en el conocimiento y las tecnolo-
gías producidas. Epifanio no solo considera la falta de mujeres en la disciplina 
como un problema, sino que indica que la carencia de diversidad en general en 
este ámbito puede tener un impacto crítico en los próximos años.
La guía comienza explorando las causas de la ceguera al género en las disciplinas 
STEM y en matemáticas en particular. Indica que la falta de mujeres (y de perso-
nas LGTBIQ+) podría ser debida no solo a los roles de género presentes en todas 
las etapas de socialización (que tendrían una fuerte incidencia en el proceso de 
elegir itinerario educativo y en la construcción conceptual de la disciplina), sino 
también a la cultura patriarcal del sector académico y profesional de las matemá-
ticas, que expulsaría a las mujeres y a otros colectivos alejados de la masculini-
dad normativa.
A continuación, Epifanio presenta una serie de recomendaciones generales para 
transformar la docencia en todas las etapas formativas de la educación superior, 
centrándose tanto en los contenidos docentes como en las metodologías peda-
gógicas. A continuación, a partir de estas recomendaciones, Epifanio explora la 
transformación, tanto de los planes de estudios de las carreras de Matemáticas y 
Estadística como de las asignaturas de matemáticas y estadística que se ofrecen 
en titulaciones no matemáticas. En ambos casos, la autora reflexiona sobre la di-
ficultad de incorporación de contenidos sobre género de manera explícita y la ne-
cesidad de introducirlos de manera indirecta, ya sea a partir de los ejemplos que 
se muestran como a través de metodologías docentes y evaluadoras. De especial 
interés es el énfasis que Epifanio hace en la importancia de ofrecer al estudianta-
do referentes de mujeres y personas LGTBIQ+ matemáticas y bibliografía escrita 
por estos colectivos.
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La gran cantidad de investigación y materiales pedagógicos específicos sobre 
la incorporación de la perspectiva de género a la docencia de matemáticas que 
recopila la autora constata que existen muchas personas dedicadas a resolver 
el problema de la carencia de diversidad en esta disciplina. Sin embargo, el he-
cho de que el sesgo de contenidos, de estudiantado y de profesionales continúe 
siendo bajo demuestra que es necesario seguir insistiendo y profundizando, un 
objetivo que esta guía logra de manera más que satisfactoria.
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2. LA CEGUERA AL GÉNERO Y SUS IMPLICACIONES
La brecha de género es muy acusada en las áreas STEM (acrónimo en inglés de 
Science, Technology, Engineering and Mathematics: ciencia, tecnología, ingeniería 
y matemáticas), donde se incluyen las matemáticas. Las cifras hablan por sí mis-
mas. En el año 2016, en España la tasa de graduados en los hombres en ciencias, 
matemáticas, informática, ingeniería, industria y construcción por 1.000 habitan-
tes, con edades comprendidas entre 20-29 años, era de 30,1 ‰, y en las mujeres, 
de 13,0 ‰ (INE, 2018). En el año 2012, el porcentaje de mujeres y hombres gra-
duados en ciencias, matemáticas y tecnología respecto del total de graduados 
de cada sexo era considerablemente más alto en los hombres (36,6 %) que en las 
mujeres (12,9 %). Centrándonos en el doctorado en el campo de las matemáticas 
y la estadística, en 2016, 232 mujeres se doctoraron en matemáticas y estadísti-
ca, frente a 364 hombres; por tanto, el porcentaje de mujeres que obtuvieron el 
doctorado en estos campos fue del 38,9 % en 2016 (CE, 2019), un ligero aumento 
respecto del año 2013, cuando fue del 32,3 %. En cualquier caso, la mujer está 
infrarrepresentada.
En cuanto a la investigación, si se comparan las proporciones de hombres y mu-
jeres en los diferentes grados investigadores en áreas STEM en la Unión Europea 
(UE), no se llega a observar el típico gráfico de tijera de otros ámbitos, dado que 
la brecha ya es patente en los grados inferiores y va aumentando hasta los grados 
superiores. En concreto, las mujeres en la UE son el 35 % del personal del grado 
C, el 28 % del grado B y el 15 % del grado A (CE, 2019). El grado A corresponde a la 
escala más alta, que incluiría al profesorado catedrático de universidad. El grado B 
sería la escala siguiente, que en España equivaldría a las figuras del tipo titular de 
universidad o contratado doctor. En cuanto al grado C, sería la escala de profesora-
do doctor del tipo ayudante doctor o doctora u otras figuras postdoctorales.
Particularizando al caso de España y en las diferentes áreas de conocimiento en 
matemáticas, en el curso 2016-2017 el porcentaje de mujeres catedráticas, es de-
cir, el grado A en el nivel investigador, era del 14 % en Álgebra, 5 % en Análisis 
Matemático, 21 % en Didáctica de las Matemáticas, 19 % en Estadística e Investi-
gación Operativa, 5 % en Geometría y Topología y 12 % en Matemática Aplicada 
(Puy, 2019). Todo esto implica que más que de un techo de cristal se pueda hablar 
de un techo de hormigón. Sobre una situación más detallada de la situación de 
las mujeres en las matemáticas se puede consultar el Libro blanco (2020).
Se espera que la demanda de profesionales STEM crezca alrededor del 8 % en-
tre 2014 y 2025 (CE, 2019), mientras que la media de crecimiento de la demanda 
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de todas las ocupaciones durante el mismo periodo es del 3 %. Obviamente, no 
contar con suficiente personal STEM, junto con una baja participación de las mu-
jeres en estas áreas, preocupa a la UE, de tal manera que en 2015 el Parlamento 
Europeo (Parl. Europeo, 2015) pidió a los estados miembros y a la Comisión Eu-
ropea que se tomaran medidas para mejorar la situación y atraer a las personas 
jóvenes, especialmente a las mujeres, hacia estas áreas. Esta infrautilización del 
talento femenino es una oportunidad perdida para la economía europea y para la 
sociedad europea en general.
Pero no solo preocupa a la UE, también es un problema global. De acuerdo con 
UNESCO (2019), el acceso de las mujeres a las carreras STEM se debe garantizar 
por tres razones fundamentales: a) porque es una cuestión de derechos humanos 
(todas las personas tienen que tener igualdad de oportunidades); b) por razones 
científicas, ya que la exclusión de las mujeres provoca sesgos y hacer investiga-
ciones correctas puede salvar vidas y dinero (Gendered innovations, 2019; Barker 
et al., 2014; Olías, 2019); y c) por razones de desarrollo, porque las desigualdades 
de género en las STEM repercute en la prolongación de las desigualdades de gé-
nero, tanto en lo que respecta a los ingresos como al estatus.
A pesar de todo lo expuesto, según el Informe Sombra (2019) sobre la aplicación 
en España de la CEDAW (Comité para la Eliminación de la Discriminación contra 
la Mujer, que supervisa la aplicación de la Convención sobre la eliminación de 
todas las formas de discriminación contra la mujer), en su punto IX, sobre edu-
cación, señala, entre otras cosas: «A pesar de que se han introducido campañas 
para incentivar que las jóvenes estudien carreras STEM, no están incorporadas 
en el currículo académico desde los primeros años, sino que se hacen de manera 
puntual y ya en la educación no obligatoria» y, además: «No hay formación en 
igualdad obligatoria en las carreras de magisterio ni en los másteres de acceso al 
profesorado».
Las razones por las cuales pocas mujeres no seleccionan o abandonan una tra-
yectoria académica o profesional en las STEM, lo que se denomina en inglés leaky 
pipeline, ha sido tratado, por ejemplo, en el Parlamento de Escocia, a fin de redu-
cir la brecha salarial de género (Parlamento Escocés, 2017). Varias investigaciones 
indican que los niños y las niñas, ya desde los primeros años de escuela, tienen 
la idea de «trabajos de mujeres» y «trabajos de hombres» (Education and Emplo-
yers, 2016), lo que puede influir en las selecciones posteriores. Más adelante, la 
falta de modelos femeninos, y también el sexismo, influyen en las decisiones que 
se toman en la etapa universitaria. En el mercado de trabajo, las mujeres tienden 
a recibir menos promociones, lo que contribuye a crear un ambiente negativo 
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para ellas. Estas también se encuentran con la penalización por su maternidad, 
y las responsabilidades en cuanto a cuidados pueden afectar a sus carreras. No-
temos, además, que las mujeres, en las circunstancias anteriores, pueden sufrir 
un bajón en su confianza por el tiempo en que no se ha trabajado, especialmente 
en sectores que cambian rápidamente. En el caso de las ciencias matemáticas, 
según el estudio sobre inserción laboral presentado en la XIX Reunión de la Con-
ferencia de Decanos, Decanas, Directores y Directoras de Matemáticas (CDM) en 
2019 (Arias et al., 2019), las personas matemáticas se dedican en primer lugar a 
la docencia, aunque tienen una importante presencia también en sectores como 
consultoría, administración pública, finanzas, informática y ciencia y tecnolo-
gía. En estas salidas profesionales podemos observar diferencias de género. Por 
ejemplo, hay un mayor porcentaje de mujeres en las administraciones públicas y 
enseñanzas preuniversitarias, y notemos que en tecnología las mujeres encuen-
tran grandes barreras en la carrera profesional, como se especifica en Botella et 
al. (2019).
El hecho de la práctica inexistencia de estadísticas (Yoder y Mattheis, 2016) sobre 
la situación en matemáticas o STEM de minorías sexuales (LGTBIQ+) es muy alar-
mante. De acuerdo con Langin (2018a) y Hugues (2018), los hombres identifica-
dos como LGTBIQ+ abandonan más las STEM, mientras que las mujeres LGTBIQ+ 
suelen resistir más que las mujeres heterosexuales. Hace falta, pues, según Bona-
to (2017), paridad de género y conciencia queer en matemáticas. Como reflexiona 
el mismo autor, cuando un gobierno criminaliza la identidad de cualquier perso-
na es mucho más difícil pensar en la teoría de los números, y actualmente esto 
sucede en el 40 % de los países del mundo. Incluso en España, que es considera-
do uno de los países más tolerantes, el grado de LGTBIfobia en las aulas es into-
lerable (Arroyo, 2014).
La ceguera al género ha tenido consecuencias importantes a lo largo de la his-
toria para las matemáticas. No ha sido sino hasta hace poco cuando la mujer ha 
podido acceder a una educación que le ha sido negada solo por el hecho de ser 
mujer. Tampoco se le permitía asistir ni dar clases en la universidad, como es el 
caso de Sofia Kovalevskaya (1850-1891), que cuando ya era doctora y había reci-
bido el premio Bordin, no pudo estar presente en una conferencia de su maestro, 
Weierstrass, en la Universidad de Berlín. Hace solo un siglo de la famosa frase 
del matemático David Hilbert («no veo por qué el sexo de la candidata es un ar-
gumento contra su nombramiento como docente. Al fin y al cabo, no somos una 
casa de baños») (Figueiras et al., 1998b), para tratar de convencer al resto de co-
legas hombres de que permitieran a la matemática Emmy Noether (1882-1935) a 
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acceder a un puesto de trabajo digno en la universidad, al que nunca pudo llegar. 
En Figueiras et al. (1998b) se pueden encontrar otros ejemplos de matemáticas 
que tuvieron que usar pseudónimos para que su trabajo fuera respetado, o so-
bre atribuciones de su trabajo a colegas masculinos (el conocido como efecto 
Matilda).
En la actualidad también hay ejemplos paradigmáticos de cómo la ceguera al 
género puede afectarnos y que serán desarrollados en la sección 6 de la guía: 
muchas decisiones están basadas en modelos matemáticos, pero si los datos en 
los que se basan tienen sesgos, estos se reproducen, y tenemos armas de des-
trucción matemática (O’Neil, 2018). Un ejemplo reciente con mucha repercusión 
en la prensa fue cuando Amazon descartó su herramienta de reclutamiento por 
discriminar a las mujeres (Rubio, 2018).
Debemos ser conscientes, como profesorado, de que la educación recibida por 
hombres y mujeres es diferente y puede tener una gran influencia (Dossi et al., 
2019); y aunque la familia y la escuela pretendan educar en igualdad, el mensa-
je de la sociedad va calando. Los estudios antropológicos de Margaret Mead en 
Nueva Guinea (Álvarez, 2012) ponen en entredicho la visión biologicista de los 
prototipos masculinos y femeninos, los cuales tendrían una base cultural.
En nuestra cultura, dedicarse a las matemáticas u otro campo científico/tecno-
lógico como la informática, no resulta «femenino», y esto choca con los roles 
de género. En cambio, en Malasia, la informática está dominada por las muje-
res (Mellström, 2009), ya que se considera que un trabajo en espacios cerrados 
como el desarrollo de software es más conveniente para ellas (Gil-Juárez et al., 
2011). Además, el autoconcepto de estudiantes hombres y mujeres suele ser 
diferente: los estudiantes hombres tienen más autoconfianza en matemáticas 
(Nurmi et al., 2003): los estudiantes piensan que su éxito en matemáticas se 
debe a sus capacidades y, por tanto, ante dificultades piensan que se deben 
esforzar más; las estudiantes, sin embargo, consideran que el éxito en matemá-
ticas es fruto de su trabajo y esfuerzo, y entonces ante dificultades piensan que 
deberían abandonar por carencia de capacidad (Figueiras et al., 1998b). Note-
mos que ya a la edad de 6 años las niñas empiezan a considerar como personas 
brillantes más a los hombres, lo que no pasaba a los 5 años, y eso afecta a sus 
intereses (Bian, Leslie y Cimpian, 2017). Y esto, aunque ellas saquen mejores no-
tas. Otro cliché que afectaría al área de la matemática es la superioridad de los 
hombres en habilidades visoespaciales, lo cual es una simplificación engañosa 
que puede contribuir a perpetuar los estereotipos (Sanchis-Segura et al., 2018). 
Por último, debemos ser conscientes de las expectativas que el propio profeso-
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rado tiene en chicos y chicas estudiantes en matemáticas o ciencias, en general 
(Lavy y Sand, 2015), lo que puede provocar el denominado efecto Pigmalión, o 
de la profecía autocumplida (Sciama, 2009; Gutbezahl, 1995; Feldman y Theiss, 
1982), donde se acaban asumiendo las creencias sobre el rendimiento que otros 
tienen sobre uno mismo. En Ceci et al. (2014) se defiende que las barreras actua-
les para que las mujeres participen plenamente en STEM son originadas antes 
de la universidad.
En Reuben et al. (2014) se hizo un estudio sobre cómo afectan los estereotipos 
en ciencias (en la línea del famoso efecto John-Jennifer, donde con los mismos 
méritos el estudiante John era considerado más competente por el profesorado 
que la estudiante Jennifer (Moss-Racusin et al., 2012)). El estereotipo de que las 
mujeres son peores en matemáticas está tan arraigado que los hombres tenían 
dos veces más probabilidad de ser contratados que una mujer para un trabajo 
matemático, ya sea quien contrate un hombre o una mujer, si no se aporta más in-
formación que el sexo. Después de realizar un test matemático, la discriminación 
continúa si son los propios candidatos y candidatas quienes informan al respec-
to, puesto que los hombres suelen presumir de su rendimiento, mientras que las 
mujeres tienden a infravalorarlo. Pero lo que todavía es más preocupante es que 
la discriminación se reduce, pero no se elimina, si se proporciona información 
completa sobre el rendimiento del test.
Si unimos el hecho de que las mujeres tienden a subestimar sus propias habili-
dades matemáticas cuando son candidatas a un trabajo, con el hecho de que si 
están en posición de jefas también subestiman las habilidades matemáticas de 
otras mujeres a la hora de contratarlas, se crea una tormenta perfecta de des-
igualdad. Y encima se añade el hecho de que, si miramos la cooperación entre 
individuos del mismo sexo de diferente rango, resulta que las mujeres sénior 
colaboran menos con mujeres de rango inferior de lo que lo hacen los hombres 
séniores con hombres de rango inferior (Benenson et al., 2014).
Por encima de todo eso, uno de los temas más graves es el de las situaciones de 
violencia de género (que pueden no ser identificadas por las víctimas) en las uni-
versidades (Valls Carol et al., 2008) y a menudo silenciadas (Jara, 2018). Estas vio-
lencias pasan factura, que es lo que se denomina la tasa del acoso (Zepeda, 2018). 
En las profesiones STEM, de acuerdo con NASEM (2018), las mujeres de STEM en 
Estados Unidos sufren la tasa más alta de acoso sexual (58 % en las universida-
des y 46 % en el sector privado) de cualquier profesión después de las militares 
(69 %). Y entre los hombres la tasa era del 16 %. Si hablamos de prácticas de ex-
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clusión al colectivo LGTBIQ+, de acuerdo con APS (2016), el 40 % de los físicos lo 
habían sufrido, y un 85 % de estudiantes, algún tipo de acoso.
En la parte que nos corresponde, en esta guía trataremos de cuestionarnos los 
contenidos, los métodos, las interacciones y las finalidades, a fin de responder al 
binomio género y matemáticas.
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3. PROPUESTAS GENERALES PARA INCORPORAR 
LA PERSPECTIVA DE GÉNERO A LA DOCENCIA
De acuerdo con el estudio de Isonomía (2010) sobre la situación de la incorpora-
ción de la perspectiva de género a los planes de estudios de la Universitat Jaume I, 
que probablemente sea extrapolable a los estudios universitarios de la región Vi-
ves, nos encontramos con que en muchos casos existe una carencia en los conte-
nidos para hacer posible la adquisición por parte del estudiantado de las compe-
tencias previstas en materia de género e igualdad entre hombres y mujeres. Por 
tanto, en los estudios de matemáticas resulta bastante complicado actualmente 
poder abordar, en cuanto a los contenidos explícitos en los planes de estudios, 
el tema de la diferenciación entre sexo y género o revisar el androcentrismo en 
ciencia y, en particular, en matemáticas (véase Figueiras et al. (1998b) como una 
excelente referencia en este campo).
Por consiguiente, para incorporar la perspectiva de género a nuestra docencia 
nos centraremos en los siguientes aspectos (Cantero, 2016), que desarrollaremos 
más detenidamente en las secciones posteriores (los grados de las acciones edu-
cativas respecto al género pueden ir desde negativo, neutral, sensible, positivo 
hasta transformador, de acuerdo con el glosario de ONU Mujeres (2019)):
• Gestión del aula. Las acciones en este ámbito pueden consistir en: desde 
dar la palabra de forma igualitaria a mujeres y hombres (sensible al gé-
nero), ir un paso más y asignar roles no sexistas en los equipos de trabajo 
(positivo al género), o llegar a un grado transformador respecto al género, 
fomentando intencionadamente la participación de las mujeres. Puede 
consistir también en actuar y reflexionar ante conflictos de género o ante 
cualquier otra posible discriminación (por el físico, orientación sexual, 
etc.), como por ejemplo chistes sexistas, micromachismos, etc.
• Contribución de las mujeres a las matemáticas. Consistiría en: desde la 
visibilización puntual de la aportación de alguna matemática (sensible al 
género), a incorporar de forma habitual las aportaciones de las mujeres 
matemáticas (positivo al género), hasta reflexionar críticamente sobre los 
sesgos a lo largo de la historia y en la actualidad (acción transformadora).
• Lenguaje no sexista y revisión de la bibliografía. Puede ir desde la utiliza-
ción puntual de un lenguaje no sexista (sensible al género), a su utilización 
habitual (positivo al género) y hasta su promoción, tanto en el estudian-
tado como en el entorno educativo (acción transformadora). En cuanto a 
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la parte de revisión de la bibliografía, es conveniente incluir los nombres 
propios a fin de visibilizar a las autoras y, sobre todo, revisar tanto la parte 
textual como la gráfica, para evitar el androcentrismo ([case studies/ scien-
ce/ textbooks] Gendered innovations, 2019).
• Metodología: en lugar de potenciar la competitividad y el individualismo, 
se debe potenciar la colaboración, la cooperación, el deseo de superación 
y el gusto por el trabajo bien hecho. Por eso, es aconsejable la resolución 
de problemas, el trabajo en equipo (no confundir con actividades grupales 
sin interacción), la elaboración de proyectos, así como la exposición de tra-
bajos, etc. En definitiva, promover una enseñanza activa. Esto no implica 
que la lección magistral deba desaparecer, pero sí que se debe favorecer 
el lema «aprender matemáticas, haciendo matemáticas». Notemos que, 
en la enseñanza tradicional, donde el profesorado explica y el alumnado 
escucha y recibe los contenidos, se está reforzando el rol pasivo asociado a 
lo femenino, y pensamos que es conveniente para todo el alumnado poder 
desarrollar un trabajo intelectual, es decir, pensar.
Además, el uso de la expresión verbal mejora el aprendizaje (Figueiras et al., 
1998b). Muchas veces, para realizar un aprendizaje es necesario contárselo 
a otra persona. En el trabajo en grupo va implícita la expresión verbal.
• Trabajar en valores: en consonancia con el punto anterior, se trata de 
promover los valores de autonomía, trabajo en equipo, equidad, justicia 
social, trabajo cooperativo, cuestionamiento de cualquier tipo de discri-
minación y, en especial, por razón de sexo. Para conseguirlo se pueden 
humanizar los problemas (Figueiras et al., 1998b), es decir, contextualizar 
y conectar los problemas, proyectos, etc., con los intereses del estudianta-
do, tanto en cuanto a la carrera que cursan, si esta no es de matemáticas, 
como con sus intereses de la vida cotidiana, para romper el estereotipo de 
que las matemáticas están alejadas de la realidad.
Por ejemplo, un problema estadístico sin contextualizar podría ser encon-
trar la recta de regresión de una serie de valores de dos variables X e Y, dis-
puestos en una tabla. Un problema mal contextualizado podría ser propo-
ner lo mismo con un contexto económico o de ingeniería, pero dirigido a 
estudiantado de salud. En cambio, para humanizar el problema y trabajar 
en valores se podría proponer que se seleccionaran dos variables que pu-
dieran ser de su interés de entre todos los datos públicos de Google (Goo-
gle, 2019), que permite realizar diferentes representaciones. En la demo, 
primero se les puede pedir considerar la esperanza de vida versus la tasa 
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de fertilidad en todos los países del mundo desde 1960 hasta la actualidad, 
para ver el impacto de los métodos anticonceptivos, y dar pie al debate crí-
tico sobre el hecho de que en determinadas encuestas respecto a contra-
cepción solo se pregunte a las mujeres (Remacha, 2018). Con esta actividad 
estaríamos también haciendo uso de las nuevas tecnologías. Hoy en día 
la estadística requiere un ordenador, sin embargo, como comentaremos a 
continuación, el uso de la informática en matemáticas, en general, tiene 
muchas ventajas y, además, favorece el acercamiento de las mujeres hacia 
la tecnología, que suelen estar en desventaja respecto a sus compañeros 
en el uso de las TIC por una cuestión social (Mateos y Gómez, 2019).
Algunas de las razones por las que el uso del ordenador en matemáticas 
es más que recomendable serían (Figueiras et al., 1998b): a) facilita la ad-
quisición de conceptos; b) permite el tratamiento de la diversidad, respe-
tando el ritmo y las peculiaridades de cada alumno o alumna; c) permite 
el trabajo en grupo; d) valora positivamente el error: como es el ordenador 
el que avisa, superar y corregir los errores, no tiene por qué equipararse a 
fracaso, ni provocar ansiedad; e) motivación: las chicas y chicos estudian-
tes son nativos digitales, y suelen tener interés por la informática. Como se 
desprende de estos ítems, el ordenador es una herramienta que permite 
trabajar los valores más allá de los contenidos: practicándolos, que al fin y 
al cabo es como se interiorizan.
• Evaluación: debe estar en consonancia con los puntos anteriores. No sería 
coherente que la evaluación no tuviera en consideración los puntos anterio-
res. Por otra parte, de acuerdo con Figueiras et al. (1998b) los exámenes tipo 
test pueden perjudicar la calificación de las mujeres en matemáticas.
• Relaciones interpersonales: además de los aspectos anteriores, existe otro 
factor que los impregna a todos y es fundamental: la empatía (Pakarinen 
et al., 2014). La empatía ha de ser honesta, es decir, que realmente el pro-
fesorado se preocupe (Blašková y Blaško, 2017). Por ejemplo, aprender 
los nombres de las alumnas y de los alumnos desde el principio del curso, 
conocerlos (recordar detalles), escucharlos, estar abiertos a sus inquietu-
des y a ayudarlos. Esto facilita un buen ambiente donde el estudiantado se 
siente a gusto, se aumenta su motivación y se propicia que el estudiantado 
pueda desarrollar sus capacidades.
Las ideas aquí recogidas, pero con otra organización, pueden encontrarse en 
Gondeck (2000), con ejemplos prácticos muy ilustrativos. Es muy recomen-
dable su lectura, sobre todo para el área de didáctica de las matemáticas.
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4. PROPUESTAS PARA INTRODUCIR LA PERSPECTIVA 
DE GÉNERO EN LA DOCENCIA EN MATEMÁTICAS
4.1 Objetivos de la asignatura/módulo
Como hemos señalado anteriormente, entre los objetivos de los estudios de ma-
temáticas no suelen encontrarse la promoción de la igualdad de oportunidades 
entre hombres y mujeres. Pero la docencia en matemáticas también se realiza en 
otras muchas titulaciones, especialmente en titulaciones de ingeniería y ciencias, 
es decir, en carreras STEM, donde tampoco suelen encontrarse entre sus objeti-
vos. Encontramos excepciones, como por ejemplo en la asignatura de Estadística 
en Ingeniería Multimedia de la Universitat d’Alacant (Migallón, 2019). Entre los 
objetivos se incluye: «Visibilizar a hombres y mujeres cuyas aportaciones cien-
tíficas fueron pioneras para el avance de la estadística», «Ser capaz de aplicar la 
estadística a la medición de audiencias, marketing y posicionamiento, de manera 
inclusiva», «Ser capaz de aplicar la estadística a la toma de decisiones y el control 
de calidad sobre los productos desarrollados, teniendo en cuenta las necesida-
des, los patrones de uso y las expectativas de hombres y mujeres» o «Ser capaz de 
aplicar la estadística a diferentes ámbitos, siendo capaz de identificar diferentes 
sesgos, y en particular los de género o racistas, y fomentando el respeto a la di-
versidad, equidad e igualdad».
También encontramos asignaturas de matemáticas en titulaciones de la rama de 
ciencias sociales, como economía, finanzas o administración de empresas. Con-
cretando en el caso de la estadística, esta también se imparte, además de en las 
titulaciones anteriormente mencionadas, en otras titulaciones del ámbito de 
las ciencias sociales (turismo, relaciones laborales, etc.) y en titulaciones del ám-
bito de la salud (medicina, enfermería, etc.).
Si nos centramos en las titulaciones de matemáticas, y exceptuamos el hecho de 
que haya en el plan de estudios alguna asignatura específica que contemple un 
apartado dedicado a ciencia y género (como es el caso de la asignatura Temas de 
Ciencia Actual del grado en Matemáticas de la Universitat Autònoma de Barce-
lona) veremos qué objetivos se podrían considerar en las asignaturas de mate-
máticas, en general, teniendo en cuenta los aspectos que hemos descrito en la 
Sección 3. Una competencia a considerar sería: «Trabajo en equipo fomentando 
el respeto a la diversidad, la equidad y la igualdad de género», como figura, por 
ejemplo, en la asignatura de Minería de Datos del grado en Matemática Compu-
tacional de la Universitat Jaume I. También se podría plantear la competencia 
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siguiente: «Capacidad de reconocer el papel de las mujeres en las matemáticas y 
sus aportaciones prácticas a lo largo de la historia».
En cualquier caso, dentro de los objetivos de nuestra docencia se debería contri-
buir al conocimiento y al desarrollo de los derechos humanos, los principios de-
mocráticos, los principios de igualdad entre mujeres y hombres, de solidaridad, 
de protección medioambiental, de accesibilidad universal y diseño para todos, y de 
fomento de la cultura de la paz. Esto se podría traducir en una competencia como 
la siguiente: «Capacidad de resolver problemas y casos reales planteados en el 
ámbito de la tecnología, la ciencia y la sociedad, comprometiéndose con los valo-
res éticos y de igualdad». Dentro de las asignaturas de matemáticas esto se puede 
llevar a cabo, como hemos dicho, humanizando los problemas. Por otra parte, las 
asignaturas de estadística son las más propicias para poder analizar datos relacio-
nados con la paz, derechos humanos, medio ambiente, igualdad, etc. En cualquier 
caso, no debemos olvidar que, además de los objetivos, nuestro comportamiento 
y nuestras actuaciones (currículo oculto) tienen mucho peso: por ejemplo, promo-
ver la reducción del uso de papel; proponer diferentes materiales para aquellas 
personas que quieran profundizar o que, al contrario, necesitan reafirmar concep-
tos, es decir, tener en cuenta la diversidad; facilitar el estudio al alumnado con 
necesidades especiales o que tengan cualquier dificultad, etc.
4.2 Contenidos de las asignaturas/módulos
En matemáticas encontramos disciplinas de cariz más teórico y otras de cariz 
más aplicado, como la estadística. Además, como hemos comentado antes, estas 
asignaturas no solo se imparten en grados de contenidos matemáticos, sino tam-
bién en otras muchas titulaciones de diferentes ramas científicas. Aunque hay 
aspectos relacionados con el género que comentaremos en global para todas las 
asignaturas, existen otros que, por las características de las asignaturas, merecen 
un tratamiento aparte, en concreto las asignaturas de introducción a la estadís-
tica. Estas ideas también pueden servir para otras asignaturas relacionadas con 
análisis de datos, como puede ser análisis multivariante. Pondremos como ejem-
plo una asignatura de estadística en titulaciones no matemáticas porque puede 
incluir a más estudiantado.
4.2.1 Estadística en titulaciones no matemáticas
Consideraremos como ejemplo principal la asignatura de estadística (aunque su 
nombre oficial es Matemáticas II), asignatura obligatoria de segundo semestre de 
primer curso en el grado en Ingeniería en Diseño Industrial y Desarrollo de Pro-
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ductos (GIDIDP) de la Universitat Jaume I. El número de alumnado en estas asig-
naturas suele ser elevado. En este caso, aunque es una ingeniería, el porcentaje 
de mujeres y hombres está bastante equilibrado. También comentaremos al final 
de esta sección algunos puntos importantes en asignaturas de estadística básica 
en titulaciones de otras ramas.
En este tipo de asignaturas los contenidos habituales son los siguientes: mues-
treo, estadística descriptiva, probabilidad e inferencia estadística. Si bajamos al 
detalle, cuando diseñemos el programa de este curso nos hemos de preguntar 
primero qué tipo de estadística queremos desarrollar teniendo en cuenta lo que 
el estudiantado necesita en su carrera. En muchos casos (quizás por tradición o 
comodidad, o para reproducir lo que siempre se ha hecho), se considera una es-
tadística matemática, teórica, alejada de los datos. En cambio, aquí se considera 
una estadística más aplicada, basada en los datos y su interpretación, según lo 
que sugiere la American Statistical Society (ASA) y la Mathematical Association 
of America (MAA). Estos organismos crearon un comité para estudiar la enseñan-
za de la estadística introductoria y establecieron tres recomendaciones (Cobb, 
1992): 1) ayudar a pensar como una persona estadística; 2) proporcionar más 
datos y conceptos, y menos teoría y fórmulas, haciendo énfasis en el ordenador 
(Moore, 1997), y 3) fomentar el aprendizaje activo. También hay bastantes autores 
que recomiendan aprender estadística haciendo estadística (Smith, 1998), y usar 
el aprendizaje cooperativo (Garfield, 1993 y Magel, 1998).
En general, el estudiantado de esta asignatura no está demasiado interesado en 
las matemáticas. Por otra parte, un gran grupo de estudiantado viene con la idea 
preconcebida de que la estadística no es útil en el diseño industrial y, por tanto, a 
priori no está demasiado motivado. Sin embargo, muchos de los conceptos que 
aparecen se utilizan en cursos posteriores del grado, como por ejemplo en las 
materias de Ergonomía (un campo donde los riesgos ergonómicos son mayores 
en las mujeres y, en especial, en las mujeres embarazadas) y Diseño Emocional 
y Metodologías del Diseño. Siempre es un desafío enseñar una materia cuando 
un gran número de alumnado no está a priori interesado en ella, y en particular 
es un desafío enseñar la estadística a no especialistas (Yilmaz, 1996). A través del 
uso de problemas aplicados al campo del diseño industrial y la utilización de sus 
propios datos (Neuman, Neuman y Hood, 2010) (se recopilan sus datos de altu-
ra, cigarrillos fumados por sexo y grupo, etc.), se busca eliminar este prejuicio. 
Asimismo, principalmente también ven cómo la estadística aparece en su vida 
cotidiana y en cuestiones sociales de gran interés. Se sigue una táctica similar a 
la explicada por Phua (2007). Es en estos problemas (o proyectos) humanizados 
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donde, sobre todo, se puede trabajar en valores, en especial en cuestiones como 
desigualdades y brechas de género (analizando datos desagregados por género), 
como posteriormente detallaremos.
En la parte de muestreo es fundamental señalar, dentro de la ingeniería, la impor-
tancia de considerar muestras de las personas potencialmente usuarias, tanto 
en cuanto al sexo, al género y a otras características, y tanto para la fase de dise-
ño del producto o tecnología, como en otras fases, por ejemplo, en los tests de 
usabilidad (véanse detalles en el Engineering Checklist de Gendered Innovations, 
2019). El muestreo es igualmente importante en otros campos además de en in-
geniería, como serían los casos, en particular, de ciencias de la salud y ciencias 
sociales. En el campo de la salud, por ejemplo, resulta fundamental para los en-
sayos clínicos y otras prácticas de investigación.
Se puede consultar De Cabo, Henar y Calvo (2009) para incorporar el enfoque de 
género a la elaboración de las estadísticas españolas, y también la inclusión de la 
diversidad de género en estadísticas y cuestionarios de salud en Bauer (2012). En 
GenIUSS (2014) se propone un método de dos pasos para preguntar en cuestiona-
rios de salud si una persona es trans: 1) preguntar por el sexo asignado al nacer, 
y 2) preguntar por la identidad de género actual. En la primera versión se daban 
como opciones de respuesta a 2) hombre, mujer, transgénero, lo cual no es del 
todo recomendable, ya que muchas personas trans se identifican como hombres 
o mujeres, mientras que en la segunda versión ampliaron a hombre, mujer, hom-
bre trans, mujer trans, persona gender queer, otra identidad (por favor, indicad). 
Además, en FRA (2014) la Agencia de Derechos Fundamentales de la Unión Euro-
pea incluye una reflexión metodológica sobre esta cuestión (a partir de la página 
103). En el caso de participantes trans, se optó por dejar un campo abierto para 
especificar la respuesta ‘otras’, y un número elevado de personas (25 %) aportó 
autodeterminaciones más allá del binario (véase explicación a partir de la página 
104). Este estudio forma parte de otro más amplio sobre la situación de las per-
sonas LGTB (FRA, 2013).
En las otras partes de la asignatura, especialmente por la parte de descriptiva e 
inferencia, podemos emplear, como hemos dicho, problemas humanizados, don-
de se pueda poner de manifiesto la importancia de la perspectiva de género en 
cada ámbito. En Gendered innovations (2019) podemos encontrar ejemplos de 
aplicaciones, o bien de las graves consecuencias a que dan lugar si las muestras 
son sesgadas, incluyendo discriminaciones por sexo o racistas (Zou y Schiebin-
ger, 2018).
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4.2.2 Asignaturas de matemáticas (en general)
En primer lugar, en todas las asignaturas de matemáticas es posible visibilizar 
de muchas maneras el trabajo de las mujeres y buscar un equilibrio con los ma-
temáticos. A comienzos de cada tema podemos proporcionar una breve reseña 
de una matemática y de un matemático importantes en ese campo. Por ejemplo, 
en la introducción del cálculo diferencial e integral se puede hablar de Gabrielle 
Émilie de Breteuil, marquesa de Châtelet (Molero y Salvador, 2008a), o de Emmy 
Noether (Molero y Salvador, 2008b) en álgebra, o Florence Nightingale en estadís-
tica (Macho, 2017), etc., y resaltando las trabas que la sociedad les imponía para 
dedicarse a las matemáticas. O bien, se pueden proporcionar citas de hombres y 
mujeres matemáticas o estadísticas (Epifanio e Ibáñez, 2013), y abrir un pequeño 
debate; y, sobre todo, proponer actividades para que sea el propio estudiantado 
quien haya de investigar la ‘vida matemática’ de ‘personajes matemáticos’ im-
portantes, en igual medida mujeres y hombres. Es recomendable considerar no 
solo personajes históricos, sino también matemáticas actuales (véase la sección 
de 5, Recursos, para ampliar esta idea).
En la sección 5 encontraremos ideas para humanizar los problemas, y en la Sec-
ción 6, sobre cómo incorporar la perspectiva de género a las aplicaciones de las 
matemáticas.
Asimismo, es importante también poner en conocimiento sesgos implícitos de gé-
nero que el estudiantado se encontrará en su futuro profesional. Véase la sección 
5 para ampliar esta idea. Los sesgos pueden ser tratados a través de actividades, 
como mostraremos después en ejemplos concretos. Pero lo que es fundamental 
y hemos de tener en mente como prioritario es la supresión de estereotipos y 
sesgos implícitos (tanto del profesorado como del estudiantado). Esto es espe-
cialmente importante en el área de didáctica de las matemáticas, para que las 
niñas no se alejen de los campos STEM (Boston y Cimpian, 2018).
4.3 Evaluación de las asignaturas
La evaluación debería contemplar un abanico de pruebas diferentes a fin de po-
der reconocer la diversidad en el estudiantado, con unos criterios de valoración 
explicitados. No debería basarse exclusivamente en los «temidos» exámenes de 
matemáticas. Por ejemplo, en la asignatura de Estadística en GIDIDP, con gran 
número de estudiantado matriculado, el examen final de resolución de proble-
mas con un formulario representa un 55 % de la nota final. El resto corresponde 
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a la observación de la ejecución y las memorias realizadas en los laboratorios 
(que se entregan al finalizar cada sesión, y donde cada alumna o alumno traba-
ja con datos diferentes), trabajo en grupo (de cuatro personas) de resolución de 
problemas y realización individual (o por parejas si el número de estudiantado 
es muy elevado) de un proyecto a lo largo del curso. Para la evaluación del pro-
yecto se cuenta con una rúbrica. Para asignaturas donde el número de personas 
matriculadas es reducido se pueden emplear otros tipos de pruebas, como la ex-
posición de trabajos, con aplicaciones o ampliaciones de lo visto en las clases. 
En cualquier tipo de asignaturas se deben proporcionar alternativas para que al 
estudiantado que por causas justificadas (como puede ser enfermedad o cuidado 
de familiares) no pueda asistir a las clases, este hecho no le suponga una penali-
zación en la parte correspondiente a la evaluación continua.
En Figuerias et al. (1998b) o Salvador y Salvador (1994), se comenta el posible ses-
go que puedan tener exámenes tipo test de elección múltiple a favor de los hom-
bres (aunque no de todos) frente a las mujeres. Pero también se ha de decir que, 
por ejemplo, en el famoso SAT, examen de admisión en universidades de Estados 
Unidos, donde los hombres obtienen mejores puntuaciones, se quitaron los tipos 
de ítems que favorecían a las mujeres (Hanna, 1996), como eran los de si había 
datos suficientes para resolver el problema. Por tanto, la cuestión puede ir no solo 
por el tipo de prueba, sino también por los sesgos en los contenidos (se puede 
encontrar un análisis detallado sobre este tema en Karp y Yoels, 1992).
También se deben tener en cuenta los tipos de bloqueos a la hora de resolver pro-
blemas, en especial si afectan de forma diferenciada a hombres y mujeres (Figue-
rias et al., 1998b). En las mujeres, el miedo al fracaso, a equivocarse o al ridículo es 
más frecuente. Esto, por ejemplo, se ha de tener en cuenta en situaciones como 
salir a la pizarra, puesto que las mujeres se arriesgarán menos (solo lo harán si 
tienen la certeza de que está bien hecho) por el miedo al fracaso o a comenta-
rios que se puedan hacer por cualquier pequeño error. Otro bloqueo que afecta 
más a las mujeres es el de tipo sociocultural, por el estrés generado por la ‘doble 
jornada’. También puede menguar el rendimiento en un examen la amenaza del 
estereotipo (negativo), y encima recordarlo en el examen mismo, como ocurrió en 
el SAT de 2016 (Hartocollis, 2016), con preguntas sobre una gráfica que mostraba 
que había más chicos que chicas en las clases de matemáticas. El análisis de los 
resultados de PISA sugiere que la brecha de género en las puntuaciones de mate-
máticas desaparece en países con una cultura más igualitaria de género (Guiso et 
al., 2008). Para reducir el efecto de la amenaza del estereotipo se debe informar de 
este (Johns et al., 2005) y presentar referentes de éxitos (Furrer, 2013).
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Otros estudios (Carlana, 2018) muestran en el nivel preuniversitario que puede 
existir sesgo en las calificaciones en matemáticas favorable a los hombres por 
la creencia sesgada de que las mujeres son peores en matemáticas (Nosek et al., 
2002; Nosek et al., 2009). Por eso, resulta fundamental que el profesorado co-
nozca los sesgos inconscientes a fin de evitarlos, especialmente el profesorado 
menos experimentado (Hofer, 2015). También se pueden implementar evaluacio-
nes anónimas, como en el caso de los exámenes, identificándose solo por el DNI. 
Además, de esta manera también se puede cancelar el efecto halo (Malouff et al., 
2014): el estudiantado que suele sacar mejores notas recibe de media un trato 
más benévolo que el estudiantado que tiene más dificultades o saca peores re-
sultados. Si la evaluación se realiza por parejas o mediante una autoevaluación, 
se deben tener las mismas precauciones (recordamos que las mujeres tienden a 
infravalorar su trabajo y el de otras mujeres). En el caso de evaluaciones de los 
TFG (trabajos de final de grado) o TFM (trabajos de final de máster), podemos 
hacer uso de las rúbricas con detalles de cada nivel de consecución de objetivos y 
competencias, para tratar de que la evaluación sea más equitativa (Jaume-i-Capó 
et al., 2012). Aun así, es recomendable leer a Bengoechea (2014), sobre la posible 
discriminación a las alumnas con buen expediente que obtenían peores resul-
tados en la defensa de sus TFG si se las comparaba con sus compañeros con ex-
pediente similar. Como señala Bengoechea (2014), no se trata de favorecer a las 
mujeres, sino de no caer en posibles sesgos que favorecen a los hombres.
4.4. Modalidades organizativas de las dinámicas docentes
Hemos comentado antes la trascendencia del trabajo en grupo, sin restarle im-
portancia al trabajo individual, necesario para que se produzca aprendizaje. Las 
interacciones entre el alumnado, considerando su lenguaje y esquemas concep-
tuales similares, favorecen el aprendizaje. El trabajo cooperativo beneficia tan-
to a los chicos como a las chicas: al estar en grupos pequeños, las estudiantes 
pierden el miedo a equivocarse y, al desinhibirse, son más creativas, y de este 
modo se fomenta la autoestima; y del mismo modo, en los estudiantes chicos se 
reducen los comportamientos competitivos. A la hora de formar los grupos se-
ría mejor que tuvieran motivaciones y destrezas parecidas (véase Figueiras et al., 
1998b, sobre criterios a tener en cuenta en la formación de los grupos). En cual-
quier caso, si surgen fricciones en el grupo hemos de darles las herramientas para 
poder gestionar los conflictos. Por ejemplo, para el caso de «jetas y mantas», el 
trabajo de Oakley et al. (2004) es muy apropiado, o también el de Del Canto et al. 
(2009). Las distribuciones de roles en el grupo (persona dinamizadora, organiza-
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dora, portavoz y encargada del secretariado) no deben reforzar los estereotipos, 
y pueden adoptarse de manera rotativa.
Tanto en el trabajo en grupo como en otras actividades nos encontraremos con 
diferentes estilos comunicativos y de participación femenino y masculino (Ro-
dríguez-Jaume et al., 2017). Es importante tenerlo en cuenta si se manifiesta un 
ejercicio de poder y dominación que inhibe o limita la participación, como puede 
ser interrumpir el turno de palabra (de las mujeres, normalmente), hacer uso del 
silencio (incluso ante la apelación), o bien cambiar de tema. También el humor 
o las bromas suelen ser empleadas por hombres como forma de dominio y para 
obtener prestigio entre sus pares. Muy aclaratorio respecto de lo que no se debe 
hacer es el decálogo de prácticas feministas para las asambleas (Marea Atlántica, 
2019), que incluye cosas como las siguientes: cuando intervengas, refuerza la in-
tervención principal, nunca intentas explicar lo que una compañera ha querido 
decir, modera el tono de tu voz, reflexiona sobre tu expresión no verbal, etc.En 
Martínez (2012) (pp. 29-33) se detallan de forma excelente una serie de aspectos a 
tener en cuenta para que las interacciones sean equitativas (parece que el profe-
sorado presta más atención a los chicos que a las chicas, de acuerdo con Sadker y 
Sadker, 1994). En este sentido, es aconsejable grabarse o pedir a un o una colega 
que asista a una clase para observar posibles sesgos internalizados que hagan que 
el comportamiento ante mujeres y hombres sea diferente. En especial, se debe 
tener especial cuidado en el llamado sexismo benévolo, es decir, donde se mani-
fiestan actitudes paternalistas hacia las mujeres, como en el mansplaining.
4.5 Métodos docentes
Como se ha explicado antes, el aprendizaje activo es preferible (Alexakos y Antoi-
ne, 2003) y, además de ser más favorable para las mujeres en las áreas masculini-
zadas (Boaler, 1997), también incrementa el rendimiento de mujeres y hombres 
(Freeman et al., 2014; Han et al., 2015). De hecho, es el camino indicado por mu-
chas sociedades matemáticas (Buckmire, 2019): centrarse en la modernización 
de los currículos, metodologías docentes y equidad (véase la presentación de 
Braddy (2019)).
4.5.1 Estadística
En el caso de la estadística introductoria, Cobb (1992) entendía por aprendizaje 
activo: a) resolución de problemas en grupo y debate (Joan Garfiled ya no daba 
clases magistrales; su metodología es lo que ahora denominamos clase inverti-
da); b) ejercicios de laboratorio, o sea, ensuciarse las manos con datos (y orde-
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nador) y también con materiales manipulativos; c) demostraciones basadas en 
datos; d) el estudiantado prepara presentaciones escritas y orales; e) desarrollo 
de proyectos (en grupo o individualmente).
Algunas experiencias favorables llevadas a cabo en universidades de la región 
Vives son Corberán-Vallet et al. (2012) y Epifanio e Ibáñez (2013). En esta última, 
se explica, además, cómo se integró la perspectiva de género en una asignatura 
de estadística introductoria. El resultado obtenido fue que el porcentaje de estu-
diantado que aprobó se incrementó, todas las mujeres que siguieron la asignatu-
ra aprobaron, y el estudiantado repetidor, que podía comparar con otra metodo-
logía, afirmó estar más satisfecho y haber aprendido más con el cambio. Para una 
estadística matemática, también puede considerarse el estudio de casos (Nolan, 
2003).
4.5.2 Matemáticas en general 
Braun et al. (2017) describen lo que se entiende por aprendizaje activo en ma-
temáticas. De entre estas metodologías, las más sensibles al género serían: a) 
la clase invertida (flipped classes); b) aprendizaje por indagación (inquiry-based 
learning, IBL); c) laboratorio informático (Modeling and Computer Laboratories). 
El informe de la Society for Industrial and Applied Mathematics (SIAM) sobre Di-
rectrices para la evaluación y la instrucción en la educación para la modelización 
matemática (SIAM, 2016) proporciona ejemplos de actividades de modelización 
en el currículo universitario que involucran activamente al estudiantado y discu-
ten aspectos relacionados como la evaluación. Braun et al. (2017) también revi-
san qué se puede esperar con el aprendizaje centrado en el estudiantado y qué 
puede preocupar al profesorado.
Parece que estas metodologías activas podrían reducir la brecha de género, en 
el caso de la clase invertida (Chen et al., 2016) y de IBL (Laursen et al., 2014 y Ko-
gan y Laursen, 2014), aunque solo el método seguramente no sea el factor clave 
(Andrews-Larson et al., 2018, y Karim et al., 2018). También su implementación, 
puesto que la idea era reducir la competencia y hacer énfasis en la colaboración, 
todo ello conjugado con el aumento de confianza en las propias habilidades (au-
toeficacia) y la reducción de la amenaza del estereotipo, como se ha comentado 
anteriormente, así como mejorar el sentido de pertenencia y su mentalidad, con-
siderando la inteligencia no como una cosa innata, sino maleable, como si fuera 
un músculo, y que con entrenamiento, o sea con esfuerzo, se puede ganar masa 
muscular (Karim et al., 2018).
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En la metodología IBL la ansiedad que puede haber en la clase de matemáticas 
puede emerger diciendo ‘No puedo aprender así’, que es la punta del iceberg de 
una serie de miedos y concepciones erróneas. En Yoshinobu (2018) se comentan 
estas y se ofrecen sugerencias para cambiar la mentalidad. Se debe señalar que la 
clase invertida supone una mayor carga de trabajo para el profesorado, que tam-
bién necesitaría de cierta experiencia para saber qué conceptos pueden resultar 
más complicados al estudiantado (Calvo, 2017a).
En todo caso, no debemos olvidar el uso del ordenador en todas las asignaturas 
por las ventajas antes mencionadas, la visibilización de las mujeres y la humani-
zación de los problemas, y se pueden emplear problemáticas actuales, y en espe-
cial la igualdad de género, para motivar al estudiantado.
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5. RECURSOS DOCENTES
5.1 Recursos para llevar a cabo una docencia inclusiva
No da igual que te nombren o que te invisibilicen, que te incluyan o que te ex-
cluyan (Consorcio Palencia Social, 2008). Por eso, es imprescindible emplear y 
fomentar una comunicación inclusiva, tanto en el nivel oral, escrito, visual, como 
en el lenguaje no verbal. En los niveles oral y escrito podemos encontrar guías de 
lenguaje no sexista en las webs de las unidades y órganos de igualdad de las uni-
versidades del área Vives. De forma sucinta se puede consultar el Decálogo de la 
UJI (2011) tanto en castellano como en catalán. En la guía Steilas (2016) se puede 
encontrar una sección para el lenguaje más allá del binarismo, y en la parte de 
comunicación visual, una lista sobre imágenes que reproducen roles estereoti-
pados y recomendaciones para evitar el sexismo en las imágenes. En cuanto a la 
parte de lenguaje no verbal, Gutiérrez (2007) hace un repaso de su importancia en 
las interacciones, desde el espacio, contacto ocular, postura, etc. Es importante 
ser coherente entre lo que se hace y lo que se dice.
Es indispensable evitar situaciones, conductas y comentarios sesgados en lo refe-
rente al género (en la sección Sexist or sexual humor de Spertus (1991) se muestran 
muchos ejemplos de lo que no se debe hacer) o que refuerzan los estereotipos 
de género, y es fundamental tenerlo en cuenta en los problemas y los ejemplos 
que se proponen. A lo largo del curso, en problemas con contexto, debe existir 
un equilibrio entre los protagonistas hombres y mujeres (sobre todo si hablamos 
del área de didáctica de la matemática, se debe dar un equilibrio entre las niñas 
y niños, y personas adultas, de diferentes edades, cultura, diversidad funcional, 
etc.; en definitiva, se debe tener una representación de la diversidad de las per-
sonas), evitar reforzar estereotipos en cuanto a profesiones, relaciones, etc. Por 
ejemplo, malas prácticas serían las llevadas a cabo por todos los libros de texto 
de estadística o matemáticas para la ingeniería, que emplean como protagonista 
de los problemas a un ingeniero o a un científico, nunca a una ingeniera o a una 
científica. Otro ejemplo de mala práctica (encontrado en un libro de texto actual) 
sería un ejercicio de probabilidad en cuyo enunciado se indica que hay siete pa-
rejas de novios, y se pide encontrar la probabilidad de que al sacar dos personas 
al azar una sea hombre y otra mujer. En ese enunciado se ha presupuesto que 
las únicas parejas de novios posibles son heterosexuales; o en el mismo libro de 
texto, en otro ejercicio, se refuerza el estereotipo de que son los hombres quienes 
deben tomar la iniciativa y que el chico ha de llamar por teléfono a la chica.
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Si en algún momento existe alguna duda en reconocer si una cierta situación es 
sexista se puede aplicar la regla de la inversión, que consiste en cambiar el sujeto 
por masculino o femenino, según sea, de forma que, si con el cambio la situación 
resulta extraña, entonces estaremos seguramente ante un caso de sexismo.
Al estilo de un test de Bechdel, que mide la brecha de género en obras de ficción, 
en el capítulo 4 de Figueiras et al. (1998b) se presentan una serie de pautas para 
analizar los libros de texto de matemáticas y comprobar su valor coeducativo: 
según las actividades donde aparecen las mujeres y niñas en los problemas, la 
aparición de mujeres matemáticas, las actividades grupales propuestas, etc. 
También se analizan en Figueiras et al. (1998b) libros de texto en secundaria, y en 
la mayoría de los casos no llegan al aprobado en su intención coeducativa. Por 
ello se proponen varias acciones de mejora con ejemplos concretos en proble-
mas relacionados con el mundo del deporte, en temas de geometría, estadística, 
etc., ideas que pueden servir también para clases introductorias de matemáticas 
y estadística en la universidad. Vergonzosamente, en la actualidad la referencia a 
mujeres en libros de texto en secundaria es del 5 % en ciencia y del 1 % en tecno-
logía (Kohan, 2017; López-Navajas, 2014).
En resumen, el material escrito y gráfico (apuntes, libros, diapositivas, etc.) que 
empleamos en las clases idealmente deberían ser inclusivos, tanto respecto a 
lenguaje, situaciones (según los roles que se presentan), protagonistas de proble-
mas, como presentación de personajes históricos importantes en las matemáti-
cas, temática de los problemas para recoger intereses de unas y otros, etc. Si esto 
no es posible, sobre todo porque la bibliografía viene impuesta por decisiones ya 
tomadas al impartir asignaturas compartidas o porque directamente no existen 
esos materiales, podemos, por una parte, hacer partícipe de esas situaciones al 
estudiantado, corregirlas verbalmente como mínimo, y debatir las situaciones no 
inclusivas. Pero, sobre todo, proponer y utilizar alternativas, como ahora comen-
taremos.
Una primera actividad para conocer al estudiantado desde el primer día, sus in-
quietudes, sentimientos hacia la asignatura (especialmente, temor por las ma-
temáticas en carreras no matemáticas), dificultades (por ejemplo, por incompa-
tibilidades con el trabajo, por conciliación familiar, salud...), etc., y poderle dar 
retroacción personalizada, así como para poder conectar emocionalmente, sería 
proponer una actividad en el aula virtual donde se presentaran de forma privada, 
contando aquello que deseen (de forma abierta, pero con un guion orientativo), 
como se propone en Epifanio e Ibáñez (2013), dentro de una actividad de caza del 
tesoro en la presentación de la asignatura.
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En el caso de una asignatura de estadística introductoria, a fin de conectar con 
su vida cotidiana, podemos proponerles problemas grupales, como en Epifanio e 
Ibáñez (2013), o a través de una webquest, como en Epifanio (2010), por ejemplo, 
donde se proponen actividades para estudiar la brecha de género en los salarios 
(el estudiantado tiene que recoger datos, no solo del salario, sino también del 
tiempo dedicado a trabajo en el hogar y fuera del hogar, y si han tenido problemas 
para poder conciliar), la estadística en las analíticas clínicas, los abusos de la es-
tadística en los medios de comunicación, historia de la estadística, la reclamación 
por el cobro excesivo en una factura del agua por emplear estimaciones incorrec-
tas, el análisis estadístico de la huella ecológica propia en relación con el cambio 
climático y una actividad de investigación sobre el diseño de las cabinas de avio-
nes (se deben tener en cuenta las diferencias antropométricas). Con la webquest, 
además de trabajar la estadística, se trabaja en grupo y también con el ordenador. 
En Epifanio (2010), encontramos también bases de datos sobre webquests en es-
tadística en castellano. Los problemas grupales y webquest están disponibles en 
<http://www3.uji.es/~epifanio/TEACHINGP/gender.tar>, junto con material para 
realizar un proyecto, como se describe en Epifanio e Ibáñez (2013). En el proyecto, 
el estudiantado debe recoger datos y analizarlos con todas las herramientas vistas 
en el curso siguiendo un guion establecido. Es de temática libre, y disponen de un 
proyecto ejemplo sobre la brecha de género en los salarios y tiempos dedicados a 
cuidados y hogar. El estudiantado de GIDIDP suele desarrollar muchos proyectos 
de cariz social, tanto el alumnado femenino como el masculino.
Una webquest sobre mujeres matemáticas muy interesante es la descrita en 
Huertas y Tenorio (2006), donde el estudiantado adopta un rol investigador y 
en clase exponen los trabajos al resto de compañeros y compañeras. Además, 
Huertas y Tenorio (2006) recopila webs con webquests sobre matemáticas para 
primaria y secundaria, útiles para el área de didáctica de las matemáticas por el 
trabajo colaborativo que se puede llevar a cabo. Otra alternativa para trabajar de 
forma colaborativa es mediante la gamificación, como en Diago y Ventura-Cam-
pos (2017) mediante un escape room, y de forma virtual en Dubón et al. (2018). 
Salvador (2010) realiza un repaso muy exhaustivo sobre juegos como recurso di-
dáctico, en especial juegos cooperativos.
5.2 Recursos para visibilizar a mujeres matemáticas
Como hemos dicho en la sección 3, es recomendable considerar no solo persona-
jes históricos, sino también matemáticas actuales (especialmente si han recibido 
un galardón, señalando si ha sido la primera mujer en recibirlo, como Maryam 
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Mirzakhani, en el caso de la medalla Fields, o Karen Uhlenbeck, en el caso del 
premio Abel), y también jóvenes matemáticas y de nuestra cultura, para que les 
quede más cerca y puedan verlas como referentes. Estas investigaciones pueden 
realizarse por grupos (cada grupo encargándose de una matemática y de un ma-
temático), y después los trabajos pueden ser compartidos en el aula virtual de 
la asignatura y/o expuestos en clase, dependiendo del número de estudiantado 
matriculado. De hecho, es importante también que se divulgan los éxitos, por 
ejemplo, de alumnas de cursos superiores o antiguas estudiantes, para romper 
estereotipos, como que las mujeres son menos competentes de lo que son en 
realidad.
Respecto a recursos para poder desarrollar actividades, trabajos, o introduccio-
nes en cada tema, etc., para visibilizar mujeres matemáticas (Padrón y Timón, 
2017) se puede destacar: el capítulo 6 de Figueiras et al. (1998b) sobre la historia 
de mujeres matemáticas junto con actividades matemáticas relacionadas que 
se deben realizar en el aula, en la misma línea que el manual de la Federación 
de Enseñanza de CCOO (2011) sobre Aportaciones de las mujeres a las matemá-
ticas, Figueiras et al. (1998a), Macho-Stadler (2019), Verdejo (2017), Nomdedeu 
(2000), Salvador y Molero (2019) o Mestre (2016). Un ejemplo en universidad se-
ría Beltrán y Monterde (2019). Además, también tanto en formato libro como en 
formato exposición, el material de la Comisión de Mujeres y Matemáticas (2008) 
«13 Retratos» de matemáticas españolas. Se pueden encontrar más materiales 
en su web: <http://mym.rsme.es>. El blog de Mujeres en ciencia de la Cátedra de 
Cultura Científica de la UPV (2019) también es una buena referencia para encon-
trar recursos. Para minibiografías se puede consultar Verdejo (2013a); también 
las encontramos incorporadas en Verdejo (2013b). Para el área de didáctica de las 
matemáticas, Calvo (2019) recopila una selección de cuentos para mostrar cien-
tíficas e inventoras al público infantil y juvenil. Particularizando en el área de la 
estadística que se imparte en muchas titulaciones no matemáticas, en Wikipedia 
(2019) hay una lista de mujeres estadísticas de todos los tiempos y lugares, junto 
con sus campos de investigación, que pueden servir para descubrir la aplicabi-
lidad de la estadística en todas las ciencias, desde los derechos humanos y la 
violencia sexual hasta neurociencia, por ejemplo. Wilson y Billard (1999) puede 
servirnos para comparar las diferentes trayectorias de hombres y mujeres rele-
vantes en estadística, y Golbeck et al. (2017) revisa la contribución de las mujeres 
a la estadística. En didáctica de las matemáticas hay grandes referentes entre las 
mujeres, como Emma Castelnuovo (Guerrero, 2014) o Maria Antonia Canals (Sa-
cristán, 2018). Otra manera de conocer a mujeres matemáticas o científicas es 
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mediante actividades como las descritas en Calvo (2017b), o escribir biografías 
en formato Wikipedia (Calvo y Sanmarco, 2017).
Es también primordial dar visibilidad a matemáticos y matemáticas pertenecien-
tes a minorías, como minorías sexuales (Madhusoodanan, 2018), y señalar el alto 
precio que estas personas pagaron, como Alan Turing o Mariasilvia Spolato (Agen-
cia EFE, 2018). Como explica la matemática Marina Logares, este colectivo está 
muy invisibilizado (Ansede, 2019); es importante contar con referentes, como por 
ejemplo el matemático (más conocido como modelo) Nyle DiMarco (Cid, 2019), 
ganador del premio Alan Turing por su activismo, que también es activista por 
los derechos de personas con discapacidades auditivas, por su sordera. En Park 
y Lee (2015) se hace una revisión de matemáticos y matemáticas con diversidad 
funcional, algunos tan relevantes como Leonhard Euler o John Nash. En Henrich 
et al. (2019) se recopilan historias de superación de personas que por diferentes 
motivos han tenido un camino con muchas dificultades en las matemáticas, des-
de una madre soltera a una mujer trans o una mujer de origen mexicano.
Respecto a material visual para trabajar la visibilización de las mujeres matemá-
ticas podemos resaltar el vídeo Mujeres matemáticas de la Colección Universo 
Matemático (2010) de RTVE, junto con las actividades correspondientes. Como 
vídeo corto sobre mujeres matemáticas, podríamos citar el de Sáenz de Cabe-
zón (2015), monologuista conocido por ganar el Famelab 2013 con Un teorema 
es para siempre, o, para tener una visión de mujeres matemáticas actuales de 
todo el mundo, el vídeo Faces of Women in Mathematics (Macho, 2018) o el vídeo 
Journeys of Women in Mathematics (Díez, 2018). Un vídeo sobre la vida de Sofia 
Kovalevskaya, pionera en muchos aspectos, podemos encontrarlo en Molero y 
Salvador (2019).
Además, también podemos recomendar al estudiantado películas, series o docu-
mentales que muestran el papel de la mujer en la ciencia (Penalva, 2018), como 
puede ser Ágora o Figuras ocultas (donde se muestra la doble discriminación, 
por ser mujeres y afroamericanas). O la película biográfica sobre Alan Turing 
Descifrando Enigma, con las correcciones debidas (Peirano, 2015), y la titulada 
Una mente maravillosa, sobre John Nash. Siguiendo con el mundo cultural, otras 
iniciativas muy interesantes son la introducción de las mujeres matemáticas me-
diante el cine y la literatura, como en Calvo y Verdejo (2018). Y también mediante 
el teatro, como en ¿Son raras las mujeres de talento? (Macho y Lorente, 2013) o 
Científicas: pasado, presente y futuro (Fernández et al., 2019), que puede verse en 
línea en versión corta y dispone de actividades. Otra forma divertida de descu-
brir mujeres matemáticas es a través de un juego de matemagia (Maestre, 2017). 
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Sin ser específico de las matemáticas, es aconsejable la sección Mujer tenía que 
ser (Sabatés, 2019) del programa «El intermedio», que es un programa (en prime 
time) de entrevistas a mujeres que luchan por la igualdad, como la ingeniera Sara 
Gómez, la científica Margarita Salas o la historiadora Mary Beard.
5.3 Recursos sobre sesgos implícitos de género 
Además de los sesgos comentados en la sección 2, pasamos a revisar otros y a 
proponer posibles soluciones para tratarlos.
En la formación de doctorado comienzan a haber cursos de formación trans-
versales que contemplan la investigación y la perspectiva de género en muchas 
universidades, pero no suelen incluirse en los niveles universitarios inferiores en 
matemáticas, a pesar de la importancia de las habilidades relacionales. Dado que 
no están contemplados en los planes de estudios, podemos presentar en las cla-
ses algunos sesgos, como ahora comentaremos, para fomentar después la parti-
cipación en cursos específicos de género para el estudiantado, que pueden estar 
organizados por las unidades de igualdad de las universidades, como es el caso 
de la Universitat Jaume I.
Lo primero de todo es hacer consciente al estudiantado de la existencia de bre-
chas de género en su ámbito. Una buena manera es emplear infografías. En el 
caso del ejemplo de la sección 4 de la asignatura de Estadística en Diseño Indus-
trial, podemos mostrar las infografías de Natalia Martin (Bravo, 2018), y en el caso 
de la mayoría de titulaciones donde se imparten asignaturas de matemáticas, las 
infografías para STEM de Belén Trincado (Sempere, 2018). Aunque es para física, 
podemos emplear la infografía de Gibney (2016) para mostrar la falta de inclusi-
vidad de personas LGTBIQ+. Podemos dedicar una sección del aula virtual para 
recursos, explicando el porqué de su existencia.
Hemos de tener en cuenta que podemos encontrarnos con quien dude de la bre-
cha de género. En Ferrer (2018) (véase también Valian, 1999) se recogen una serie 
de explicaciones y estudios sobre el negacionismo de la brecha (que también es 
negada por muchas mujeres), y cómo la mejor manera de eliminar los prejuicios 
es ser consciente de que existen (Parker et al., 2018). Notemos que es precisa-
mente entre los hombres de STEM donde encontramos la mayor resistencia a 
aceptar la brecha de género (Handley et al., 2015). En Project Implicit (2019) en-
contramos un test de asociación implícita para detectar sesgos de género en cien-
cia. El artículo de Barres (2006) es de imprescindible lectura: al ser una persona 
transgénero, muestra la diferencia de reconocimiento social debido únicamente 
al género asumido y, además, refuta sucintamente la hipótesis de que las mujeres 
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no avanzan en ciencias a causa de la incapacidad innata (véase también O’Dea, 
2018).
Pasamos a comentar otros sesgos y posibles soluciones. Para ver referencias so-
bre estudios que los han analizado se puede consultar <http://genderedinno-
vations. stanford.edu/institutions/bias.html>, que es un recurso para añadir al aula 
virtual a fin de que el estudiantado lo tenga disponible. Para la recopilación de 
diferentes soluciones por parte de gobiernos, universidades y compañías del sec-
tor privado se puede consultar <http://genderedinnovations.stanford.edu/insti-
tutions/solutions.html>. Igualmente, también podemos incluir como recurso en 
el aula virtual la web <https://womensleadership.stanford.edu/tools>, que pro-
porciona herramientas tanto para detectar sesgos en el mundo laboral (see bias), 
como para tratar de impedirlos (block bias).
Algunos de los sesgos que pueden encontrarse en el mundo laboral serían: a) las 
características asociadas al liderazgo se consideran incongruentes con los roles 
de género de las mujeres, lo que hace, por ejemplo, que las mujeres que mues-
tran asertividad pueden ser percibidas como competentes pero desagradables, y 
su trabajo también es más escrutado; b) la imagen de una persona que se dedica 
a la ciencia continúa siendo la de un hombre (blanco), y esto hace que las mujeres 
científicas percibidas como más femeninas sean consideradas menos propensas 
a dedicarse a la ciencia; c) las mujeres madres son vistas como menos compe-
tentes que las mujeres no madres (en los hombres, la paternidad no solo no los 
penaliza, sino que en algunos casos los beneficia) (González et al., 2019); d) la 
amenaza de los estereotipos (estereotipos negativos sobre su género crean una 
ansiedad que baja el rendimiento) pueden menguar el rendimiento de las muje-
res; e) mujeres muy competentes pueden sufrir el denominado «síndrome de la 
impostora» (piensan que sus éxitos son un fraude); f) los hombres que se implican 
en el cuidado de sus hijos e hijas pueden sufrir penalizaciones en la carrera profe-
sional; g) ambientes de trabajo estereotipados (Spertus, 1991), etc. 
«Worklife Law» (2019) es un recurso lúdico y atractivo para mostrar sesgos de gé-
nero mediante juegos de bingo, tests, vídeos y estrategias para combatirlos: 1) 
‘demostradlo de nuevo’: cuando las mujeres deben trabajar más para demostrar 
su competencia; 2) ‘doble cara’: cuando las mujeres tienen que escoger entre ser 
respetadas o ser queridas; 3) ‘muro maternal’: cuando se asume que las mujeres 
madres son menos competentes y sin compromiso por el trabajo; 4) ‘guerra de 
género: cuando el sesgo de género enfrenta a las mujeres contra las mujeres, por 
ejemplo, en la llamada ‘guerras de madres’ entre las mujeres que son madres y 
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las que han decidido no serlo. Para profundizar, Martin (2014) recoge una extensa 
bibliografía comentada sobre matemáticas y sesgos implícitos.
En Langin (2019b) y Mattheis (2019) se destacan los retos de las personas LGT-
BIQ+ que trabajan en STEM. En APS (2016) se hacen recomendaciones de prácti-
cas LGTBIQ+ inclusivas en el trabajo.
Especialmente para el área de didáctica de las matemáticas, la matemática y actriz 
Danica McKellar (2019) ha escrito una serie de libros (de momento, solo en inglés) 
especialmente para chicas adolescentes a fin de romper el estereotipo y mostrar 
el glamur de las matemáticas. Boston y Cimpian (2018) recoge una serie de es-
trategias para paliar los estereotipos que pueden hacer a las niñas alejarse de las 
ciencias, como son los estereotipos negativos sobre las propias habilidades inte-
lectuales y que las personas STEM son nerds. Hemos de tener en cuenta que entre 
el (futuro) profesorado de primaria y secundaria todavía prevalecen estereotipos 
como que las chicas son mejores para estudiar letras y los chicos ciencias (Gallego, 
2019).
Hottinger (2016) muestra cómo nuestra cultura construye el conocimiento mate-
mático y las personas matemáticas.
En cuanto a situaciones de violencia de género, es fundamental que en esta mis-
ma sección del aula virtual aparezca un enlace a la unidad de igualdad de la uni-
versidad, y comentar que en el ámbito laboral pueden encontrar asesoramiento 
en los sindicatos, con independencia de las acciones legales que puedan inter-
poner.
Respecto a la parte audiovisual, un recurso muy potente es el corto de Pixar Purl 
(2019) contra el machismo y la discriminación en el trabajo, y sobre todo para 
mostrar la importancia de la pertenencia (Langin, 2019a; Langin, 2018b).
El monólogo de Sevilla (2014) sobre la amenaza del estereotipo es un excelente 
recurso para introducir sesgos, mitos y estereotipos (Ribera, 2014). En este monó-
logo se exponen los resultados de Moss-Racusin et al. (2012) y de Spencer et al. 
(1999) sobre un experimento en matemáticas de la amenaza del estereotipo, y de 
Niederle et al. (2013) sobre las acciones positivas y algunos efectos no deseados 
que producen las cuotas en academia (Bagues et al., 2014).
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5.4 Recursos con ideas para humanizar los problemas 
Como hemos dicho antes, es importante humanizar los problemas y relacionarlos 
con problemas actuales de interés. En estadística, además, podemos emplear al-
gunos problemas relacionados con la igualdad de género (por ejemplo, en Moore 
et al. (2007) en el capítulo 13 se evalúa un programa de intervención en violencia 
de género, y en Aguayo et al. (2014) la discriminación laboral, y también encon-
tramos casos sobre comportamientos sexistas o racistas en Tanur et al., 1992), y 
es fácil confeccionar problemas sensibles al género empleando datos desagrega-
dos por género. Además, son recomendables problemas con soluciones abiertas 
(Momparle, 2012). Pero también se puede hacer en matemáticas, en general. Por 
ejemplo: las matrices se suelen introducir sin contexto, pero se le puede añadir 
un contexto (Shaw, 2018; Mikolajczyk et al., 2010); podemos trabajar el concep-
to de derivada calculando la velocidad con que se incrementa el consumo de 
plástico (Geyer et al., 2017), la función logística en el sesgo de los premios Nobel 
(Lunnemann et al., 2019), y este sesgo también se puede mostrar si se presentan 
modelos económicos de premios Nobel en funciones homogéneas. En la misma 
línea, en álgebra abstracta se puede mostrar la aplicación de los semigrupos en 
genética (Lidl y Pilz, 1998), y exponer el caso de Rosalind Franklin (Angulo, 2014) 
y el efecto Matilda, en contraposición en el efecto Mateo. Al introducir la base de 
Fourier, podemos emplearla para aproximar datos climáticos o de contaminación 
(Ullah y Finch, 2013), como también la base de B-splines. En el caso de la trans-
formada de Fourier bidimensional, para mostrar sus aplicaciones, por ejemplo, 
en procesamiento de imágenes, se puede emplear alguna imagen de mujeres y 
niñas yendo a buscar agua, puesto que suponen el 80 % de las personas despla-
zadas climáticas (García, 2016). Esto en contraposición a la famosa imagen sexis-
ta de Lena que se usa en numerosas ocasiones (O’Leary, 1999). En investigación 
operativa, para contrarrestar sus orígenes militares, podemos presentar en cam-
bio cómo resolver problemas de cariz humanitario, como por ejemplo la asigna-
ción de recursos para prevenir enfermedades como la tuberculosis o la malaria, 
o la transmisión del sida entre madre y niños o niñas en el parto y la lactancia, o 
la determinación de la localización de servicios sanitarios (Azcárate et al., 2006), 
o bien la optimización del diseño de rutas de autobús, recalcando la importancia 
del uso del transporte público, que tiene un marcado carácter femenino (Ordaz, 
2018). En Whipple (2019), se muestran ejemplos concretos sobre la inclusión de 
contenido LGTBIQ+ en los problemas de matemáticas. 
Para el área de didáctica de las matemáticas principalmente, en Sanders et al. 
(1997) hay una recopilación de materiales con problemas matemáticos para tra-
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bajar la igualdad, como Add Ventures for Girls: Building Math Confidence o She 
does math! Real-life Problems from Women on the Job. Desgraciadamente, mucho 
de ellos están descatalogados.
La mayoría de los recursos sobre la metodología basada en indagación (IBL, 2019; 
PRIMAS, 2019) no tienen contexto, pero lo podemos añadir. Por ejemplo, Wawro 
(2012) emplea alfombras mágicas en una asignatura de álgebra lineal, o el estu-
diantado puede participar en una exploración en el África de mediados del siglo 
xix evitando una tribu caníbal en una práctica de topología (Monterde, 1994).
Para el área de didáctica de la matemática, en SIAM (2019) hay muchos recursos 
sobre la aplicabilidad de las matemáticas en el día a día, como la animación digi-
tal, que se puede ver con más detalle en Khan Academy (2019). El libro de Grima 
(2018) también es muy interesante.
Para recursos visuales sobre aplicaciones matemáticas en la vida cotidiana, An-
neberg (2019) tiene una buena colección, especialmente en el programa Against 
all odds: inside statistics, cuyo capítulo 4 trata de cómo la estadística resolvió un 
problema de brecha salarial, igual salario por igual trabajo. El programa «Digits» 
(2019) también es recomendable.
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6. ENSEÑAR A REALIZAR INVESTIGACIÓN SENSIBLE AL 
GÉNERO
A la hora de plantear un TFG o TFM en matemáticas que incluya la perspectiva de 
género de manera transversal en las diferentes fases de la investigación, pode-
mos tener como referencia la checklist de Yellow Window (2011) [página 16], don-
de encontramos dos bloques. Un primer bloque que hace referencia a la igualdad 
de oportunidades para hombres y mujeres (Yellow Window, 2011 [página 14]), y 
yo añadiría para cualquier colectivo minoritario en matemáticas: desde LGTBIQ+ 
a personas que quieren empezar a hacer investigación años después de haber 
finalizado una carrera, con cargas familiares, etc. El segundo bloque hace referen-
cia al contenido de la investigación (Yellow Window, 2011 [página 15]).
El primer bloque se debe aplicar en cualquier campo de las matemáticas, ya sea 
puro o aplicado, y hablaremos de él al final de la sección. Respecto del segundo 
bloque, hemos de distinguir según si se plantea una investigación de matemática 
pura (completamente teórica) o si se contemplan aplicaciones. Si no se contem-
plan aplicaciones, entonces las propuestas no son susceptibles de ser analizadas 
desde el prisma del sexo y el género (Bernabeu, 2017). Pero en el momento en 
que se contemplen aplicaciones, que suelen ser habituales en los campos de la 
matemática aplicada, y especialmente en estadística e investigación operativa, 
entonces sí que podemos incluir la perspectiva de género. 
6.1 Bloque 2: campos de aplicación de las matemáticas 
Según cuál sea el campo de aplicación, podemos considerar diferentes checklists 
en Gendered innovations (2019), por ejemplo en ingeniería (<http://genderedin-
novations.stanford.edu/methods/engineering_checklist.html>) o ciencias de 
la salud (<http://genderedinnovations.stanford.edu/methods/health_med_chec-
klist. html>). Otras buenas referencias para incluir la perspectiva de género en la 
investigación serían Lobo, Bacigalupe y Fernández (2015), donde son muy útiles 
las claves del punto 6 sobre cómo debemos revisar el trabajo (podemos mencio-
nar, por ejemplo, si el tema es científico/tecnológico, en este caso se tendría que 
contemplar también cómo se relaciona con la sociedad); CIREM (2012), donde se 
contemplan ocho herramientas metodológicas que son analizadas en medicina, 
arquitectura e informática; y sobre todo, el manual El género en la investigación, 
de Yellow Window (2011), donde se detallan casos en salud; alimentación, agri-
cultura y biotecnología; nanociencias, materiales y nuevas tecnologías de pro-
ducción; energías; medio ambiente; transporte; ciencias socioeconómicas y hu-
manidades; ciencia en la sociedad y cooperación internacional.
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6.2 Bloque 2: matemática aplicada, estadística e investigación 
operativa
A continuación, se indicarán algunos trabajos e ideas como ejemplos de cómo 
se puede incorporar la perspectiva de género en la investigación de varias disci-
plinas matemáticas por lo que respecta a los contenidos, y que pueden servir de 
inspiración.
Muchas investigaciones en diferentes campos basan sus conclusiones en el aná-
lisis estadístico de los datos, donde resultaría fundamental recoger los datos des-
agregados por sexos (mujer, hombre, otras opciones) para poder llevar a cabo un 
análisis de los datos sensible al género. Pero, además de esto, también hay que 
preguntarse: ¿Qué intereses considera? ¿De qué parte de la sociedad? ¿A quién 
favorece? ¿A quién omite? En <https://eige.europa.eu/> encontramos bases de 
datos de género de Europa.
Es fundamental también la perspectiva de género en la elaboración de las esta-
dísticas oficiales. Por ejemplo, Ruiz-Cantero et al. (2006) muestra sesgos de géne-
ro en el lenguaje de los cuestionarios de la Encuesta Nacional de Salud 2003 y, de 
hecho, el Radical Statistics Group (RadStats, 2019) se preocupa por el grado en 
que las estadísticas oficiales reflejan fines gubernamentales y no sociales.
La reconocida estadística Elizabeth L. Scott promovió la igualdad de oportunida-
des y salarios para las mujeres académicas (Golbeck, 2017) a través de la estadís-
tica. De hecho, en 1992 se estableció un premio que lleva su nombre, en su honor, 
para premiar a quien haya contribuido a fomentar oportunidades para mujeres 
estadísticas. Otra famosa estadística, Gertrude Cox, también puso el foco en 
cómo la estadística puede contribuir a paliar desigualdades («Especially in Africa 
one must plan not only for better official statistics but for better experimental 
work in agriculture, medicine and industry») (Hunter, 2009). De hecho, recibió el 
premio O. Max Gardner por sus contribuciones al bienestar de los seres humanos 
(Powell, 1979). Las becas Cox de la ASA para promover a las mujeres en profesio-
nes de estadística llevan su nombre.
En nuestro entorno, en la Conferencia Española y Encuentro Iberoamericano de 
Biometría se estableció el premio Florence Nightingale a la mejor comunicación 
en perspectiva de género, que nace ante la necesidad de incorporar y hacer visi-
ble la perspectiva de género en toda investigación y, en particular, en el análisis 
de cualquier tipo de datos. En la última edición de 2019 ha habido varios traba-
jos que incorporaban la perspectiva de género en las investigaciones (<https://
adeit-estaticos.econgres.es/2019_CEB/LIBROABSTRACTS_2.pdf>).
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Algunos ejemplos de trabajos estadísticos donde se desarrollan nuevas meto-
dologías estadísticas para resolver problemas que no son neutros al género son 
Grané y Romera (2018), donde se encontraron los perfiles de personas que esta-
ban bajo riesgo de exclusión social a comienzos de la crisis económica de 2008, o 
Albarrán et al. (2015), donde se encontraron perfiles de dependencia para niños y 
niñas españolas de entre 3 y 6 años. En el Journal of the Royal Statistical Society, 
Series A (Statistics in Society) se pueden encontrar muchos trabajos de problemas 
no neutros en el género, y otros con explícita temática sobre brechas de género, 
como por ejemplo Berrington et al. (2008). Más ejemplos en otros campos de las 
matemáticas, como matemática aplicada o investigación operativa, son Delga-
dillo-Alemán (2019), Leal-Enríquez (2018), Clifton et al. (2019), De la Poza et al. 
(2016), Mwiti y Goulding (2018), Al-Yakoob y D. Sherali (2007), Amado et al. (2018) o 
Altay y Green (2006), donde se revisan las aplicaciones de la investigación operati-
va en la gestión de desastres, que tampoco es neutra respecto al género.
Asimismo, también se puede incorporar la perspectiva de género si se aplica la 
matemática en problemas tecnológicos, como por ejemplo la contaminación, el 
suministro eléctrico o el agua, que tampoco son neutros ante el género (Lobo, 
Bacigalupe y Fernández, 2015), y obviamente en otros campos como la medicina 
(Martínez-Costa et al., 2013) o la investigación social (Grané, 2020).
Se debe poner especial atención en las graves consecuencias que se pueden pro-
ducir si no se tiene en cuenta la perspectiva de género, en especial si el estudio 
se basa en una muestra sesgada. En Gendered innovations (2019) podemos con-
sultar <http://genderedinnovations.stanford.edu/case-studies/machinelear-
ning.html> para ver situaciones sexistas y racistas dadas por basarse en datos 
sesgados. También podemos consultar O’Neil (2017), donde se muestra como 
el big data puede aumentar la desigualdad, desde la influencia en la educación, 
publicidad, justicia, trabajo, obtención de créditos, contratación de seguros, etc. 
O’Neil los denomina armas de destrucción matemática. Como conclusiones, 
nunca se debe olvidar que los modelos matemáticos no son neutros, y se deben 
tener en consideración cuestiones éticas. En las conclusiones de O’Neil (2017) 
encontramos alguna muestra de buenas prácticas con big data, por ejemplo, la 
detección de la esclavitud en grandes empresas que montan sus productos en 
países con legislaciones laxas. En O’Neil (2018) hay disponible un extracto de las 
primeras páginas sobre evaluaciones del profesorado, muy recomendable. Otro 
ejemplo de buenas prácticas en big data sería la visualización y el análisis estadís-
tico de los tuits del movimiento #Cuéntalo (BSC, 2018).
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6.3 Bloque 2: geometría, álgebra y análisis matemático
Pero, además, podemos aplicar la perspectiva de género en las aplicaciones de 
áreas más puras. En geometría, por ejemplo, Gual-Arnau et al. (2015) aplica un 
análisis geométrico en el análisis de células falciformes, una enfermedad que afec-
ta mayoritariamente a personas de raza negra y puede causar problemas en el 
embarazo. En álgebra, los grupos tienen aplicaciones en la compresión de la ima-
gen, como por ejemplo en el flujo óptico (Lidl y Pilz, 1998), que puede usarse en la 
detección de caídas en vídeos de vigilancia (Paul et al., 2013) en las casas de perso-
nas mayores, cuestión que tampoco es neutra al género por la mayor longevidad 
de las mujeres. El análisis de datos funcionales es un campo que combina princi-
palmente estadística, matemática aplicada y análisis, y que tiene aplicaciones en 
muchísimos campos, como puede ser el análisis temporal de datos de melanoma 
(Ramsay y Silverman, 2005), que tampoco es neutro al género, ya que en este caso 
parece que los hombres tienen menor supervivencia que las mujeres.
6.4 Bloque 1: igualdad de oportunidades
Respecto de la igualdad de oportunidades del bloque 1, en primer lugar, debe-
ríamos hablar de los diferentes tipos de relaciones que se pueden dar en las di-
recciones de trabajos. De acuerdo con Chamberlein (2016), hay diez tipos de rela-
ción. La ideal sería la llamada colleague in training, donde el director o directora 
guía al alumno o alumna con respeto y es sensible al proceso. El resto de relacio-
nes deben evitarse, en especial aquellas que puedan ser debidas a situaciones 
sexistas o que suponen un menosprecio hacia el estudiantado.
Sobre la igualdad de oportunidades hay que señalar que en la ciencia también 
influyen las redes, y sumado a lo que hemos comentado en la sección 2 sobre 
que las categorías superiores de la investigación están dominadas por hombres, 
y que resulta que los hombres confían más en hombres jóvenes prometedores 
que en mujeres jóvenes prometedoras, todo ello favorece que los hombres ob-
tengan mejores puestos de trabajo (Sciama, 2009). Dado que las matemáticas 
son un campo masculinizado, puede darse la situación que una estudiante sea 
la única mujer en un grupo, y eso puede resultar duro si se siente como una out-
sider (Langin, 2018b). Es fundamental fomentar el sentimiento de pertenencia al 
grupo. Además, por una cuestión de autoconfianza, parece que las estudiantes 
se sienten desorientadas más rápidamente por las dificultades y que entonces 
la figura de una persona que ejerza la tutoría o la dirección es más importante 
(Sciama, 2009).
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Entre las herramientas para la igualdad de género en investigación y academia 
(GEAR, 2017) hay una herramienta para llevar a cabo una supervisión sensible 
al género llamada FESTA (2019), donde se hacen recomendaciones en todas las 
fases, incluyendo también situaciones por las cuales se han derivado, como, por 
ejemplo, hostilidad hacia las alumnas en congresos a través de las preguntas rea-
lizadas. En ese sentido, la ASA tiene un código de conducta sobre las actividades 
organizadas por ASA (ASA, 2018).
6.5 Congresos y actividades para mujeres matemáticas
En los últimos tiempos han empezado a proliferar congresos solo para mujeres 





<https://awmadvance.org/workshops-and-symposia/> (en muchos campos de 
las matemáticas). 
También se celebró la primera jornada de mujeres y ciencia en EURO2018 
(<http://euro2018valencia.com/women_in_science/>), y el grupo de mujeres en 
IO en INFORMS (<https://connect.informs.org/worms/home>) también cuenta 
con sesiones específicas. Además, desde las secciones de mujeres en asociacio-
nes matemáticas hay actividades dirigidas a mujeres, como en la «Comisión de 
Mujeres» de la RSME. El 12 de mayo de 2019 tuvo lugar por primera vez el «día 
de las mujeres matemáticas», una iniciativa para celebrar los éxitos de las muje-
res que se dedican a esta disciplina en todo el mundo (<https://may12.womenin-
maths.org/>).
6.6 Sesgos de género en la investigación
Los sesgos de género en la investigación se plasman de diferentes maneras. Ade-
más de los comentados previamente, las mujeres son percibidas como menos 
competentes, lo que da lugar a situaciones como las de llegar a recomendar a 
unas investigadoras que incorporaran a un hombre como autor para mejorar el 
trabajo, el caso de Megan Head y Fiona C. Ingleby (Pinto, 2015); que se ponga 
un listón más alto a las mujeres para aceptar los artículos (Card et al., 2019) (de 
hecho, el cambio de revisiones de single blind a double blind incrementó la acep-
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tación de artículos con mujeres como primeras autoras, como se detalla en Bu-
dden et al. (2008)); que los trabajos de los hombres sean considerados de mayor 
calidad, solo por el hecho de ser hombres (Knobloch-Westerwick et al., 2013); que 
las mujeres tengan que presentar 2,4 veces más méritos que los hombres para 
obtener una beca postdoctoral (Wennerås y Wold, 1997), o que en igualdad de 
condiciones los investigadores tengan 2,5 veces más probabilidad de conseguir 
un ascenso que las investigadoras (Libro Blanco, 2011). En cuanto a los premios, 
también existe un sesgo, ya que las mujeres están infrarrepresentadas en los pre-
mios de investigación matemática, y sobrerrepresentadas en los premios por do-
cencia y servicio (Popoejoy y Leboy, 2012). Además, las revistas también invitan 
menos a las mujeres a hacer de referees (Lerback y Hanson, 2017). Otras veces 
no es solo que las mujeres sean percibidas como menos competentes, sino que 
el sexismo llega al límite de tener problemas para trabajar con mujeres, como el 
premio Nobel Tim Hunt (Ribera, 2015).
Hoy en día está desgraciadamente muy vigente el dicho «¡publica o muere!» (Co-
dina, 2018), que puede dar lugar a prácticas nada éticas, como por ejemplo clien-
telistas (Escudero et al., 2014) o científicos prolíficos que son «milagrosamente» 
capaces de publicar un artículo cada cinco días (Salomone, 2019). En las mate-
máticas puras, el orden de firma suele hacerse alfabéticamente, pero no es tan 
habitual en las áreas matemáticas más aplicadas, donde se emplea un criterio 
meritocrático, semejante a otras áreas científicas aplicadas. Fine y Shen (2018) 
analizaron dentro del área de neurociencia la distribución de las autoras y encon-
traron que estaban infrarrepresentadas. Además, a pesar de que las mujeres eran 
las que mayoritariamente se encargaban de los experimentos, aparecían en una 
posición intermedia (West et al., 2013). Fine y Shen (2018) proponen que las re-
vistas recopilen datos sobre el género y la etnicidad (y yo añadiría nacionalidad) 
en las presentaciones y aceptaciones de artículos, y que estos datos sean públi-
cos. De este modo, las personas investigadoras pueden optar por evitar (o inclu-
so boicotear) las revistas con un historial deficiente. También promueven que se 
proporcione a los referees criterios de revisión más específicos y que las revistas 
adopten la revisión double blind obligatoria.
Pero los sesgos de género no solo se plasman en la investigación, sino también 
en la docencia. En numerosos estudios se ha mostrado que las profesoras reciben 
peor puntuación del estudiantado en las encuestas de evaluación por el hecho 
de ser mujeres. En MacNell et al. (2015) hicieron un experimento en cursos en 
línea, donde el profesorado operaba con dos identidades en cursos diferentes, y 
las identidades masculinas eran mejor valoradas sin importar el sexo real del pro-
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fesorado. No solo esto: parece que este efecto es todavía más acusado entre las 
profesoras jóvenes de matemáticas (Mengel et al., 2017), con las implicaciones 
que esto puede suponer en la carrera de las jóvenes investigadoras.
La maternidad también está penalizada. Todavía queda mucho para llegar a una 
igualdad efectiva entre hombres y mujeres (Ventura y García, 2018). La discri-
minación por maternidad y conciliación en la universidad (Selva Penalva, 2019) 
afecta tanto a las docentes (acreditaciones, complementos retributivos, movili-
dad...) como a las alumnas (horarios lectivos, asistencia como criterio de evalua-
ción sin criterios alternativos...).
Todas estas desigualdades de género acaban traduciéndose en una brecha sa-
larial entre los profesores y las profesoras, como se estudió en la Universitat de 
València (Jabbaz et al., 2019).
En Epifanio (2019) se revisan las barreras o peajes que impiden la igualdad efec-
tiva entre hombres y mujeres en el profesorado universitario, así como las he-
rramientas legales para liberar estos peajes en el Estado español. Para una revi-
sión exhaustiva sobre el sexismo en las universidades se puede consultar Vettese 
(2019), y Cipriani y Senovilla (2020) para un análisis de los fenómenos que contri-
buyen a perpetuar, o modificar, la discriminación de las mujeres en los campos 
de las matemáticas y la física.
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directory?hl=en_US&dl=en_US#!>
Langin, Katie (2019a). A sense of belonging matters. That’s why academic 
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cagadas-The-imitation-game_0_344016148.html> 
Penalva, Javier (2018). Nueve películas, series y documentales que muestran el 




Ribera, Ana (2014). Mujeres y ciencia: sesgos, mitos y estereotipos. Disponible en 
<https://mujeresconciencia.com/2014/10/06/mujeres-y-ciencia-sesgos-mi-
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Ribera, Ana (2015). Machismo en ciencia. Disponible en <https://mujeresconcien-
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nible en <https://womensleadership.stanford.edu/tools>
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Non-binary Identities? Disponible en <https://www.glsen.org/blog/how-do-
we-make-math-class-more-inclusive-trans-and-non-binary-identities> 
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tps://firstyearmath.ca/wp-content/uploads/2019/05/Edmonton_Linda_Bra-
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www.nytimes.com/2016/06/27/us/tutors-see-stereotypes-and-gender-bias-
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sable-borrar-mujeres-libros.html> 
Molero, María y Salvador, Adela (2019). «La fascinante vida de Sonia Kovaleska-
ya». En Jornada Kovalevskaya FME 2019, Universitat Politècnica de Catalunya. 
Disponible en <https://www.youtube.com/watch?v=ycwvMdqVlJc&t=1486s> y 
<https://fme.upc.edu/ca/la-facultat/activitats/2018-2019/arxius/sofia-kovale-
vskaya-vida.pdf> 
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Rubio, Isabel (2018). «Amazon prescinde de una inteligencia artificial de recluta-
miento por discriminar a las mujeres». El País. Disponible en <https://elpais.
com/tecnologia/2018/10/11/actualidad/1539278884_487716.html>
Salavador, Adela (2010). El juego como recurso didáctico en el aula de Matemáti-
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cas/grupomaic/conferencias/12.Juego.pdf> 
Sáenz de Cabezón, Eduardo (2015). Las mujeres matemáticas más importantes de 
la historia. Vídeo disponible en: <https://www.youtube.com/watch?v=LnKEo-
8th77g&feature=youtu.be>
Universo matemático (2010). Capítulo 9. Mujeres matemáticas. Vídeo disponible 
en: <http://www.rtve.es/alacarta/videos/universo-matematico/universo-ma-




Guías docentes de algunas asignaturas con contenidos 
de género y matemáticas o afines
• Ciencia, Tecnología y Género. Grado en Ingeniería Mecánica. Universidad 
Carlos III (2019). Disponible en <https://aplicaciones.uc3m.es/cpa/cpa/ge-
neraFichaPDF?ano=2019&plan=446&asignatura=12710&idioma=1> 
• Economía y Género. Grado en Economía. Universidad Complutense de Ma-
drid (2019). Disponible en <https://drive.google.com/file/d/0Bwa1A30p-
N0IwZlJidGJPOG1oX3M/view> 
• Ingeniería, Sociedad y Universidad. Grau en Ingeniería informática. Uni-
versitat de València (2019). Disponible en <https://webges.uv.es/uvGuia-
DocenteWeb/guia?APP=uvGuiaDocenteWeb&ACTION=MOSTRARGUIA.M&-
MODULO=34664&CURSOACAD=2019&IDIOMA=C> 
• Temas de Ciencia Actual. Grado en Matemáticas. Universitat Autòno-
ma de Barcelona (2019). Disponible en <https://www.uab.cat/guiesdo-
cents/2018-19/g100092a2018-19iCAT.pdf> 
En varios grados de matemáticas aparecen asignaturas sobre historia de las ma-
temáticas, pero en ninguna de ellas se hace referencia explícita a mujeres mate-
máticas.
La inclusión de contenidos de género en los currículos de titulaciones científicas 
en Europa es testimonial: 
• Gender Equality Policies in Public Research (2013). Disponible en <http://
ec.europa.eu/research/pdf/199627_2014%202971_rtd_report.pdf>.
En el mundo, la situación es semejante:
• Gender, Science, & the Undergraduate Curriculum. Building Two-Way 
Streets (2001). Disponible en <https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED463682.
pdf> 
Algunos de los pocos ejemplos de asignaturas son:
• History of Women in Science and Engineering (2017). Massachusetts 
Institute of Technology, MIT (EEUU). Disponible en <https://ocw.mit.edu/
courses/womens-and-gender-studies/wgs-s10-history-of-women-in-
science-and-engineering-fall-2017/> 
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• Issues for Ethnic Minorities and Women in Science and Engineering (2014). 
University of Washington (EEUU). Actualmente ya no se imparte. Disponi-
ble en <https://gwss.washington.edu/courses/2014/autumn/gwss/485/a> 




Aguayo Lorenzo, Eva; López Andión, Carmen e Iglesias Casal, Ana (2014). «Dis-
criminación laboral por género, ¿Un caso de heterocedasticidad por grupos?». 
En III Xornada de Innovación en Xénero. Docencia e Investigación. Vigo: Unidade 
de Igualdade, Universidad de Vigo: 127-135.
Al-Yakoob, Salem M. y Sherali, Hanif D. (2007). «A mixed-integer programming 
approach to a class timetabling problem: A case study with gender policies 
and traffic considerations». European Journal of Operational Research, 180 
(3):1028-1044.
Albarrán, Irene; Alonso, Pablo y Grané, Aurea (2015) «Profile identification 
via weighted related metric scaling: An application to dependent Spanish 
children». Journal of the Royal Statistical Society Series A- Statistics in Society, 
178: 1-26.
Altay, Nezih y Green, Walter G. (2006). «OR/MS research in disaster operations 
management». European Journal of Operational Research, 175 (1): 475-493.
Álvarez Roldán, Arturo (2012). «Margaret Mead: Roles sexuales, temperamento 
y cultura». Teoría e Historia Antropológica, Universidad de Granada. Dis-
ponible en <http://teoriaehistoriaantropologica.blogspot.com/2012/04/mar-
garet-mead-roles-sexuales.html>
Amado, Carla A.F, Santos, Sérgio P. y São José, José M.S. (2018). «Measuring and 
decomposing the gender pay gap: A new frontier approach». European Journal 
of Operational Research, 271 (1): 357-373.
Angulo, Eduardo (2014). El caso de Rosalind Franklin. Disponible en <https://mu-
jeresconciencia.com/2014/05/09/el-caso-de-rosalind-franklin/> 
Annenberg Learner (2019). Teacher resources and professional development 
across the currículum. Disponible en <http://www.learner.org/resources/
browse.html?d=5&g=5> 
Arias, Margarita; Campos, Beatriz; Fioravanti, Mario y García, Mª Asunción 
(2019). «Reseña de la XIX Conferencia de Decanos y Directores de Matemáticas 
celebrada en la Universidad Jaume I de Castellón el 4 y 5 de abril de 2019». La 
Gaceta de la RSME, 22(2): 229-240. Disponible en <http://gaceta.rsme.es/abrir.
php?id=1506> 
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Arroyo, Antonio (2014). Homofobia en las aulas. Disponible en <https://www.
eldiario.es/agendapublica/impacto_social/Homofobia-aulas_0_240076155.
html> 
ASA (2018). ASA Activities Conduct Policy. Disponible en <https://www.amstat.org/
ASA/Meetings/Meeting-Conduct-Policy.aspx?hkey=cd6c7609-5d24-4f07-b0e3-
8606ca98de47> 
Azcárate, Cristina; Eraso, M.L. y Gáfaro, A. (2006). «La investigación operativa en 
las Ciencias de la Salud: ¿reconocemos estas técnicas en la literatura actual?». 
Anales del Sistema Sanitario de Navarra, 29 (3). Disponible en <http://scielo.
isciii.es/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1137-66272006000500007> 
Bagues, Manuel; Sylos-Labini, Mauro y Zinovyeva, Natalia (2014). «Do gender 
quotas pass the test? Evidence from academic evaluations in Italy». LEM Papers 
Series 2014/14, Laboratory of Economics and Management (LEM), Sant’Anna 
School of Advanced Studies, Pisa, Italy. Disponible en <http://www.lem.sssup.
it/WPLem/files/2014-14.pdf> 
Barker, Lecia; Mancha, Cynthiayi y Ashcraft, Catherine (2014). What is the 
impact of gender diversity on technology business performance? Research 
summary. Disponible en <https://www.ncwit.org/sites/default/files/resources/
impactgenderdiversitytechbusinessperformance_print.pdf> 
Bauer Greta (2012). «Making sure everyone counts: Considerations for inclusion, 
identification, and analysis of transgender and transsexual participants in 
health surveys». En: CIHR Institute of Gender and Health. The Gender, Sex and 
Health Research Casebook: What a Difference Sex and Gender Make. Vancouver: 
CIHR Institute of Gender and Health: 59-67. Disponible en <http://www.cihr-
irsc.gc.ca/e/documents/What_a_Difference_Sex_and_Gender_Make-en.pdf> 
Beltrán, José Vicente y Monterde, Juan (2019). Parametrizaciones. Longitud del 
arco. Curvatura. La bruja de Agnesi. Práctica de Geometría diferencial clásica 
del grado en Matemáticas de la Universitat de València.
Benenson, Joyce F.; Markovits, Henry y Wrangham, Richard. «Rank influences 
human sex differences in dyadic cooperation». Current Biology, 2014, 24.5: 
PR190-R191.
Bengoechea, Mercedes (2014). «Las buenas alumnas ante los TFG: atrapadas en-
tre la cultura comunicativa femenina y el androcentrismo». En III Xornada de 
Innovación en Xénero. Docencia e Investigación. Vigo: Unidade de Igualdade, 
Universidad de Vigo: 9-35.
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Bernabeu, José Vicente (2017). Entrevista a Londa Schiebinger. Disponible en 
<https://metode.es/revistas-metode/monograficos/londaschiebinger.html> 
Berrington, Ann; Hu, Yongjian; Smith, Peter W. y Sturgis, Patrick (2008), «A 
graphical chain model for reciprocal relationships between women’s gender 
role attitudes and labour force participation». Journal of the Royal Statistical 
Society: Series A (Statistics in Society), 171: 89-108
Bian, Lian; Leslie, Sarah-Jane y Cimpian, Andrei (2017). «Gender stereotypes 
about intellectual ability emerge early and influence children’s interests». 
Science, 355 (6323): 389-391.
Blašková, Martina y Blaško, Rudolf (2017). «Motivational decision making of 
university teachers: empathy versus apathy». Visuomenės saugumas ir viešoji 
tvarka (18). Disponible en <https://repository.mruni.eu/handle/007/15071>
Bonato, Anthony (2017). Gender parity and queer awareness needed in 
mathematics. Disponible en <https://theconversation.com/gender-parity-
and-queer-awareness-needed-in-mathematics-87234> 
Botella, Carmen, et al. (2019) «Gender Diversity in STEM Disciplines: A Multiple 
Factor Problem». Entropy, 21(1): 30.
BSC Barcelona Supercomputing Center (2018). «#Cuéntalo – La Visualización». 
The BSC Viz Corner. Disponible en <http://www.bsc.es/viz/corner/?p=210&lan-
g=es>
Budden, Amber E., et al. (2008). «Double-blind review favours increased 
representation of female authors». Trends in ecology & evolution, 23(1): 4-6.
Card, David, et al. (2019). «Are referees and editors in economics gender neutral?». 
National Bureau of Economic Research. Disponible en <https://eml.berkeley.
edu/~sdellavi/wp/EditorGender_Oct24.pdf> 
CE (2019). She figures 2018. Comissión Europea. Disponible en <https://ec.euro-
pa.eu/info/publications/she-figures-2018_es>
Ceci, Stehen J.; Ginther, Donna K.; Kahn, Shulamit y Williams, Wendy M. (2014). 
«Women in Academic Science: A Changing Landscape». Psychol Sci Public 
Interest. 15(3):75-141. doi: 10.1177/1529100614541236. 
Chamberlein, Susanna (2016). Ten types of PhD supervisor relationships – which 
is yours? Disponible en <https://theconversation.com/ten-types-of-phd-
supervisor-relationships-which-is-yours-52967> 
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Cipriani, Nastassja y Senovilla José M. M. (2020). Análisis de los fenómenos que 
contribuyen a perpetuar, o modificar, la discriminación de las mujeres en los 
campos de las matemáticas y la física. Disponible en <http://www.emakunde.
euskadi.eus/contenidos/informacion/publicaciones_bekak/es_def/adjuntos/
beca.2018.1.discriminacion_matematicas_fisica.pdf>
Clifton, Sara M. Et al. (2019). «Mathematical model of gender bias and homophily 
in professional hierarchies». Chaos: An Interdisciplinary Journal of Nonlinear 
Science 29:2023135, <https://doi.org/10.1063/1.5066450>
Codina, Lluís (2018). «Artículos científicos: quién puede firmarlos y en qué orden. 
Ética y pragmatismo de la publicación acadèmica». Revista ORL. Disponible en 
<http://doi:10.14201/orl.19620 > 
De Cabo, Gema; Henar, Leticia y Calvo, María (2009). Análisis de la perspectiva de 
género en algunas estadísticas españolas y propuestas de mejora. Madrid: Ins-
tituto de la Mujer. Disponible en <http://www.inmujer.gob.es/observatorios/
observIgualdad/estudiosInformes/docs/016-analisis.pdf> 
De la Poza, Elena; Jódar, Lucas y Barreda, Sonia (2016). «Mathematical Modeling 
of Hidden Intimate Partner Violence in Spain: A Quantitative and Qualitative 
Approach», Abstract and Applied Analysis, vol. 2016, Article ID 8372493.
Delgadillo-Aleman, Sandra, et al. (2019) «A Mathematical Model for Intimate 
Partner Violence». Mathematical and Computational Applications, 24(1): 29.
Diez López, Nerea (2018). Journeys of Women in Mathematics. Disponible en 
<https://www.rsme.es/2018/11/journeys-of-women-in-mathematics/ y 
https://youtu.be/uNJ7riiPHOY> 
DIGITS (2019). Del número al bit. Disponible en <http://www.digits.cat/> 
Dossi, Gaia; Figlio, David; Giuliano, Paola y Sapienza, Paola (2019). Born in the 
Family: Preferences for Boys and the Gender Gap in Math. Working paper. Dis-
ponible en <https://www.kellogg.northwestern.edu/faculty/sapienza/htm/
Borninthefamily.pdf>
«Education and Employers. Inspirinig the future» (2016). Redraw the Balance. Dis-
ponible en <https://www.youtube.com/watch?v=kJP1zPOfq_0&t=1s>
Epifanio, Irene (2019). «Lejos de la igualdad efectiva entre hombres y mujeres en el 
profesorado universitario». TE, Revista Trabajadores/as de la Enseñanza - CCOO 




Escudero, Adrián et al. (2014). Autores, amigos y clientes: el orden importa en la fir-
ma de artículos científicos. Disponible en <https://www.eldiario.es/cienciacri-
tica/Autores-clientelismo-orden_importa-articulos-cientificos_6_324127589.
html> 
Feldman, Robert S. y Theiss, Andrew J. (1982). «The teacher and student as 
Pygmalions: Joint effects of teacher and student expectations». Journal of 
Educational Psychology, 74(2): 217-223.
Fine, Ione y Shen, Alicia (2018). «Perish not publish? New study quantifies the 
lack of female authors in scientific journals». The Conversation, 8. Disponible 
en <https://theconversation.com/perish-not-publish-new-study-quantifies-
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